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Введение
Происходящие в обществе социально-экономические изменения 
предъявляют новые требования к личности специалиста. На передний 
план выдвигается способность быть субъектом своего профессио­
нального развития, самостоятельно находить решения социально и про­
фессионально значимых проблем в условиях быстро меняющейся 
действительности.
Профессиональное развитие человека стало предметом нашего 
исследования в начале 2000 г. На первых порах главное внимание уде­
лялось поиску концептуальных оснований развития обучаемых в про­
фессионально-образовательном процессе. В последующие годы в рам­
ках концепции профессионального становления личности стали ис­
следоваться процессы саморазвития специалистов в условиях профес­
сиональной деятельности.
Исследования велись также по таким направлениям:
• аксиология профессионального развития;
• профессионализация субъекта деятельности;
• профессиональное самоопределение личности.
Исследования проводились в русле субъектно-деятельностного
подхода, большое значение придавалось активности самой личности -  
сценариста своей успешной профессиональной жизни. В качестве меха­
низмов профессионального развития рассматривались саморегуляция, 
саморазвитие, самоорганизация. Дифференциация профессионального 
развития на этапы, стадии, периоды осуществлялась по различным кри­
териям: уровню выполнения деятельности, социальной ситуации, веду­
щей деятельности, уровню профессионализма и др. Главное внимание 
уделялось исследованию психологических феноменов, механизмов и за­
кономерностей продуктивного профессионального развития.
В процессе исследования были выявлены механизмы, закономер­
ности, особенности успешного профессионального развития, а также раз­
работаны эффективные психолого-педагогические технологии актуализа­
ции личностно-профессионального потенциала, развития и формирования 
психологических новообразований профессионально успешной личности.
Исследовались также факторы, негативно сказывающиеся на про­
фессиональном развитии: неблагоприятная социально-экономическая 
ситуация, низкая организационная культура труда, отсутствие аде­
кватного социально-профессионального интереса к содержанию дан­
ного вида трудовой деятельности, недостаточный уровень развития 
способностей, профессионально важных качеств, психофизиологиче­
ских свойств и др.
При проведении исследований было выявлено, что профессио­
нальное развитие сопровождается периодами регресса, дезадаптации, 
стагнации, кризисами, деформациями, а в отдельных случаях и про­
фессиональной деградацией человека.
В коллективной монографии обобщены результаты исследова­
ний, проведенных на кафедре психологии профессионального разви­
тия Российского государственного профессионально-педагогического 
университета, намечены пути дальнейшей поисковой работы.
В первой главе «Психологическая концепция профессионально­
го развития в системе непрерывного профессионального образова­
ния» рассмотрены стратегические ориентиры развития профессиональ­
ного образования, методологические основы исследования, в качестве 
эвристической модели интеграции факторов, детерминирующих раз­
витие личности, анализируется профессионально-образовательное про­
странство человека.
Во второй главе «Профессиональное развитие как фактор ста­
новления субъекта» анализируется психологическое измерение раз­
вивающегося субъекта деятельности в психологическом пространстве 
и времени, психосоциальные ресурсы развития субъекта и его само­
актуализации.
В третьей главе «Аксиология профессионального развития» обоб­
щены исследования ценностно-смысловых ориентаций развивающе­
гося образования в разнообразных профессионально обусловленных 
ситуациях.
Четвертая глава «Психотехнологии профессионального разви­
тия» посвящена реализации результатов исследований в практико­
ориентированной деятельности, раскрываются психологические осо­
бенности профессионально обусловленных деструкций и закономер­
ности их развития. В качестве психологических барьеров профессио­
нального развития рассматриваются кризисы и деформации, приво­
дится их феноменология. Анализируются направления профилактиче­
ской и коррекционной работы, предлагаются стратегии профессио­
нального самосохранения личности.
Глава 1. ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ КОНЦЕПЦИЯ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ В СИСТЕМЕ 
НЕПРЕРЫВНОГО ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО 
ОБРАЗОВАНИЯ
1.1. Стратегические ориентиры развития 
непрерывного профессионального образования
В материалах Правительства РФ, определяющих приоритетные 
направления модернизации образования, сформулировано требование 
опережающего развития профессионального образования. Выполне­
ние этого фундаментального положения обусловливает необходимость 
рассмотрения стратегических ориентиров развития профессионально­
го образования в современном обществе.
Анализ развития образования в стране, изучение психолого-пе- 
дагогической литературы по проблеме инноваций позволили опреде­
лить основные стратегические ориентиры.
В сентябре 2003 г. Россия подписала Болонскую декларацию. Ее 
критериями являются:
1) обучение в течение 4 лет в бакалавриате;
2) последующая подготовка в течение 2 лет в магистратуре;
3) создание системы зачетных единиц;
4) создание общепризнанной системы контроля качества [29].
В России уже начался процесс перехода на многоуровневую 
систему высшего образования в рамках Болонского процесса.
Введение многоуровневого образования дает студенту возможность 
спроектировать индивидуальную траекторию своего последующего обра­
зования и альтернативные маршруты профессионального будущего.
В настоящее время многие выпускники не работают по получен­
ной специальности. Это нужно признать нормальным явлением. По­
этому получение степени бакалавра рассматривается как подготови­
тельная ступень к дальнейшему профессиональному образованию. 
Бакалавриат не рассматривается как законченная профессиональная 
подготовка. Это главным образом методологическая подготовка, цель 
которой -  научить человека учиться всю его последующую жизнь, как 
того требует современная экономика знаний.
Переход на многоуровневую подготовку специалистов приведет 
к новому качеству результатов -  признанию отечественного высшего 
образования в открытом европейском научно-образовательном про­
странстве, повышению конкурентоспособности выпускников вузов, 
привлекательности самих вузов, мобильности студентов и профессор­
ско-преподавательского состава. Данная работа не может быть осу­
ществлена привычным способом призывов и деклараций, косметиче­
ской правкой образовательных программ профессиональной подго­
товки, учебников в рамках «совершенствования». Она должна быть 
организована как масштабный проект, опирающийся на определен­
ную методологию образовательной деятельности, концепцию и тех­
нологии ее реализации.
В условиях усиливающейся неопределенности постиндустри­
ального общества от человека требуется принципиально иная профес­
сиональная подготовка. В 60-е гг. XX в. Д. Мак-Грегор обосновал две 
модели профессиональной деятельности, обозначив их как модель X  
и модель У. В модели X  работник предстает простым исполнителем 
нормативной (жестко регламентированной) деятельности строго иерар­
хического подчинения. Организация труда предусматривает тоталь­
ный контроль. Инициатива и ответственность не востребованы. Мо­
дель У уже предусматривает предоставление работнику самостоятельно­
сти и ответственности, при этом снижается уровень контроля. Орга­
низация труда гибкая, руководители выполняют функции наставни­
ков, консультантов. Материальное вознаграждение не является ре­
шающим стимулом профессиональной активности.
В 70-е гг. XX в. А. Маслоу обосновал новую модель профессио­
нальной деятельности -  модель Z. Ее смыслообразующими положе­
ниями являются следующие:
• стремление к самореализации, что стимулирует выдвижение ин­
новационных предложений и поиск в освоении принципиально нового;
• максимальная ответственность, что обеспечивает возможность 
отказа от постоянного контроля;
• утверждение корпоративной культуры, сотрудничества, чувст­
ва сопричастности и лояльности;
• сочетание индивидуального стиля деятельности и командной ра­
боты;
• стремление к нововведениям.
Этим трем моделям деятельности соответствуют следующие 
модели профессиональной подготовки:
• адаптационная модель, ориентированная на подготовку спе­
циалиста к выполнению конкретных профессиональных функций;
• модель профессионального развития, нацеленная на подготов­
ку социально и профессионально активного специалиста, способного 
принимать решения и нести ответственность за выполняемую работу;
• модель динамической профессиональности, ориентированная 
на подготовку специалиста, который обладает «универсальными» спо­
собностями, может выполнять широкий круг социально-профессио­
нальных функций.
Каждой модели соответствует образовательная концепция, по­
зволяющая реализовать ее в профессиональной школе: когнитивно, 
деятельностно и личностно ориентированные концепции, а также 
личностно-развивающая концепция образования (табл. 1).
Таблица 1
Соотношение моделей профессиональной деятельности, 
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Образование призвано обеспечить подготовку выпускника любой 
ступени к успешной самостоятельной жизнедеятельности в условиях не­
определенности современного общества. Утрачивает свое значение пер­
воначальное профессиональное образование -  образование на всю жизнь. 
Актуальным становится непрерывное и «трансграничное» образование, 
которое подразумевает взаимодействие мира труда и мира образования.
Следует также иметь в виду появление в системе дополнитель­
ного образования и повышения квалификации специалистов, сориен­
тированных на «второй шанс» профессиональной биографии, измене­
ние траектории своей профессиональной карьеры.
Профессиональное образование становится неотъемлемой ча­
стью экономики страны. Это означает, что при проектировании обра­
зования необходимо учитывать потребности индустрии, рынка труда. 
Отсюда следует необходимость сопряжения потребностей экономи­
ки и образования. В разработке стандартов образования, определении 
структуры специальностей, распределении выпускников профессио­
нальной школы активное участие должны принимать работодатели.
Развитие всех уровней профессионального образования обу­
словливает необходимость сопряженности структуры выпускаемых 
специалистов и рынка труда. Обеспечение нужного баланса объемов 
выпуска, уровня квалификации и структуры занятости требует систе­
матического мониторинга рынка труда, развития договорных отно­
шений профессиональной школы с работодателями и формирования 
экономически обоснованного заказа на подготовку кадров.
В условиях неопределенности современного постиндустриального 
общества требуется ориентация профессиональной подготовки не столь­
ко на усвоение знаний и умений, сколько на формирование проектной 
культуры -  способности решать задачи, находить пути ориентации в не­
стандартных ситуациях реальной профессиональной деятельности. Реа­
лизация этого направления возможна при построении профессионально­
го образования в логике контекстно-компетентностного подхода.
Обозначенные ориентиры определяют сценарии модернизации 
профессионального образования и инновационную деятельность выс­
шей школы.
Образование -  составная часть и одновременно продукт социа­
лизации. Образование стоит на фундаменте научения, которое проте­
кает в ходе социализации. Его отличие от процессов спонтанного 
научения заключается в целенаправленном и ускоренном развитии 
тех или иных способностей человека благодаря педагогически орга­
низованной передаче накопленной людьми культуры, т. е. правил по­
ведения, мышления, знаний и технологий (способов и орудий дея­
тельности), от поколения к поколению [69].
Цель образования -  внести желательные изменения в опыт, по­
нимание (образ мышления) и поведение (образ жизни) обучающихся. 
В образовании объединяются обучение и воспитание, обеспечивающие
готовность личности к выполнению социальных и профессиональных 
ролей.
Развитие личности происходит в процессе непрерывного обра­
зования (дошкольное, общее, профессиональное и последипломное). 
Целью непрерывного образования является становление и развитие 
личности как в периоды ее физического и социально-психологическо­
го созревания, расцвета и стабилизации жизненных сил и способностей, 
так и в периоды старения организма, когда на передний план выдвига­
ется задача компенсации утрачиваемых функций и возможностей.
Развитие образования определяется социально-политическими, 
экономическими и культурными условиями общества. Наиболее тес­
ной является взаимосвязь образования и культуры.
Развитие индустриального общества существенно обогатило 
культуру, расширило ее границы. Производство материальных ценно­
стей стало частью культуры. Промышленная революция привела 
к возникновению практико-ориентированного образования. Постепен­
но развиваются два вида образования: общее, направленное на освое­
ние социокультурных технологий и воспитание личности, и функцио­
нальное, ориентированное на освоение индустриальных технологий 
и становление работника. Эти два вида образования оформились в на­
чале XX в. как общее и производственное образование. Последнее по­
степенно трансформировалось в профессиональное образование.
В конце XX -  начале XXI столетия происходит переход к постин­
дустриальному обществу. Развитие информационных технологий, появ­
ление мультимедийных средств отражения реальной и ирреальной дей­
ствительности, широкое распространение психотехнологий приведут 
к серьезному изменению культуры, утверждению новой цивилизации. 
Образование как социокультурный феномен становится решающим фак­
тором продуктивного взаимодействия человека с новой для него дейст­
вительностью. Можно предположить, что на смену общему и профессио­
нальному образованию придет целостное, совокупное личностно-разви­
вающее образование. Основанием для такого предположения являются 
следующие тенденции развития современного образования:
1. Каждый уровень образования признается органической со­
ставной частью системы непрерывного образования. Эта тенденция 
постепенно реализуется путем создания интегративных образователь­
ных учреждений, объединяющих гимназию (лицей), колледж, универ­
ситет (возможны также другие варианты преемственных уровней об­
щего и профессионального образования).
2. В образование широко внедряются информационные техноло­
гии, включая мультимедиа- и виртуальные технологии. Их примене­
ние существенно изменяет традиционное когнитивно ориентирован­
ное обучение. Компьютеризация и технологизация образования зна­
чительно расширяют интеллектуальную деятельность обучаемых.
3. Происходит переход от жестко регламентированной органи­
зации образования к вариативному, блочно-модульному, контекстно­
му обучению [24]. Эти формы обучения предполагают высокий уро­
вень развития учебной самостоятельности, способности к самореали­
зации и самообразованию.
4. Взаимодействие педагога и обучаемого изменяется, приобре­
тая характер сотрудничества. И педагог, и обучаемый становятся рав­
ноправными субъектами образовательного процесса.
5. Постепенный переход от преемственности всех уровней обра­
зования к целостному совокупно-интегрированному образованию пред­
полагает совместную ответственность педагога и обучаемого за про­
цесс и результат образования, предусматривает способность к само­
определению -  действенной компетенции в сфере принятия решений 
в непрерывно изменяющихся социальных, культурных, образователь­
ных и профессиональных ситуациях.
Эти тенденции характеризуют современное состояние образова­
ния в развитых странах и обусловливают принципы его реформиро­
вания в начале XXI столетия.
Основные принципы развития образования:
• смыслообразующим фактором проектирования образования 
становится развитие личности обучаемого. Центрация образования на 
становление личности обусловливает принципиально новые органи­
зацию, содержание образования и технологии обучения;
• целью образования провозглашается формирование компе­
тентностей, компетенций и социально значимых качеств обучаемого 
как личности, способной к самоопределению, самообразованию, са­
морегуляции и самоактуализации;
• дифференциация содержания и организации процесса образо­
вания осуществляется на основе учета индивидуально-психологичес­
ких особенностей обучаемых, их потребностей в самореализации;
• обеспечивается преемственность всех уровней образования 
(общего, начального, среднего специального и высшего) с ориента­
цией на целостное образование. Ядром реализации этого принципа 
провозглашается развивающаяся личность обучаемого, которая ста­
нет фактором междисциплинарной интеграции содержания и техно­
логий обучения;
• адекватность уровней образования и культуры обеспечивается 
вариативным, личностно-развивающим характером содержания обра­
зования и технологиями обучения.
В материалах по проблемам модернизации образования опреде­
лены следующие приоритеты образования:
• развитие новых стандартов образования, тематическим ядром 
которых станут ключевые компетентности, ключевые компетенции, 
социально значимые и метапрофессиональные качества обучаемых. 
Провозглашенный компетентностный подход станет основой проек­
тирования нового содержания образования и поиска новых образова­
тельных технологий;
• формирование межкультурной компетенции, которое должно 
стать основой толерантного образа жизнедеятельности людей, преодо­
ления их социальной разобщенности, ментальной несовместимости;
• обеспечение непрерывного образования в течение всей жизни 
человека путем формирования познавательных компетенций;
• воспитание социальной компетенции -  развитие способности 
к кооперантной деятельности, формирование умения жить, учиться 
и работать в группе, команде, коллективе, умения предупреждать 
конфликты и др.;
• инициирование самоактуализации и самоопределения обучаю­
щегося в процессе обучения, подготовка его к свободному выбору 
альтернативных сценариев жизнедеятельности.
Образование как процесс осуществляется в обучении и учении, 
которые образуют единство. Обучение -  это целенаправленная после­
довательная трансляция социокультурного опыта другому человеку 
в специально организованных условиях семьи, школы (общеобразова­
тельной, средней специальной и высшей), учреждений повышения 
квалификации и др. Реализуется обучение в педагогической деятель­
ности учителя, преподавателя, мастера производственного обучения, 
инструктора.
Способность обучаемого к присвоению социокультурного опыта на­
зывается обучаемостью, а результат процесса обучения -  обученностью.
Образование как результат представлено в двух ипостасях. Преж­
де всего результат образования фиксируется в форме стандарта. Со­
временные стандарты образования определяют содержание и объем 
знаний и умений, включают требования к качествам человека, кото­
рые должны быть сформированы при изучении данного учебного 
предмета. В целом стандарт образования отражает оптимальный уро­
вень социокультурного опыта, который должен приобрести обучае­
мый по окончании учебного заведения.
Второй составляющей результата образования является образо­
ванность человека: уровень его подготовленности, совокупность сфор­
мированных знаний, умений, социальных, интеллектуальных, пове­
денческих качеств и социокультурный опыт. Образованность может 
быть как общей, так и социально-профессиональной.
Полноценное системное образование, полученное в процессе 
обучения, создает условия для реализации человеком себя как лично­
сти, повышает его социально-профессиональную мобильность, закла­
дывает основу конкурентоспособности в меняющихся условиях жизни.
Таким образом, существуют две трактовки образования:
1) образование как передача и освоение социокультурного опы­
та, реализуемое посредством технологий, обеспечивающих достиже­
ние эталонных результатов обучения (знания, умения и навыки), осу­
ществляемых на основе специально переработанного содержания 
и критериального контроля;
2) образование как непрерывный процесс развития человека от 
рождения до старости, реализуемое с помощью технологий, обеспе­
чивающих формирование и развитие компетентностей, компетенций, 
социально и профессионально значимых качеств, оценка которых 
осуществляется на основе критериального мониторинга.
Анализ психолого-педагогической литературы показал, что 
в настоящее время в теории и практике представлены три парадигмы1 
профессионального образования: когнитивно, деятельностно и личност­
но ориентированная. Рассмотрим их возможности в профессиональ­
ном образовании.
1 Парадигма -  совокупность теоретических и методологических предпосылок, 
определяющих конкретное исследование, которое воплощается в научной практике на 
данном этапе.
В соответствии с когнитивной парадигмой образование рас­
сматривается по аналогии с познанием, а его процесс: постановка це­
лей, отбор содержания, выбор форм, методов и средств обучения -  
осуществляется как квазиисследовательская деятельность. Личност­
ные аспекты обучения сводятся к формированию познавательной мо­
тивации и познавательных способностей, а также к накоплению опы­
та смысловых, ценностных и эмоциональных оценок поведения дру­
гих людей и своего собственного.
Цель обучения отражает социальный заказ на качество знаний, 
умений и навыков. Учебный предмет рассматривается как своеобраз­
ная «проекция» науки и практики, учебный материал -  как дидакти­
чески «препарированные» научные и технологические знания.
Образование понимается как трансляция социокультурного опыта 
новому поколению. Главное -  информационное обеспечение лично­
сти, а не ее развитие, оказывающееся «побочным продуктом» реали­
зующейся учебной деятельности, целью которой является усвоение 
определенных знаний и способов деятельности. Педагогические кон­
цепции этой парадигмы: традиционная, академическая, репродуктив­
ная и т. п.
С идеологической, управленческой и экономической точек зре­
ния это наиболее эффективный и предпочитаемый подход. С психоло- 
го-педагогической точки зрения это, по словам М. М. Поташника, 
«личностно отчужденное образование».
Деятельностно ориентированная парадигма образования имеет 
отчетливо выраженную функционалистскую направленность. Ориен­
тирующую роль в этой парадигме выполняет социальный заказ обще­
ства на образование. Являясь частью социальной практики, образова­
ние, особенно профессиональное, должно «помнить» о своем месте 
в политическом, социокультурном и экономическом развитии обще­
ства. Целевая установка образования в рамках деятельностно ориен­
тированной парадигмы формулируется однозначно: образование по 
своей функции является социокультурной технологией формирования 
знаний, умений и навыков, а также обобщенных способов умствен­
ных и практических действий, обеспечивающих успешность социаль­
ной, трудовой и художественно-прикладной деятельности. Деятель­
ностно ориентированная парадигма нашла свое отражение в концеп­
ции развития начального профессионального образования.
Применение деятельностно ориентированной модели образова­
ния оправданно при изучении профессиональных, специальных дис­
циплин и, конечно, в процессе производственного обучения и произ­
водственных практик. Эта парадигма в наибольшей мере ориентиро­
вана на подготовку учащихся в системе начального профессионально­
го образования.
Когнитивно и деятельностно ориентированные парадигмы наце­
лены в основном на достижение качества образования, понимаемого 
как обученность и социально-профессиональная подготовленность.
Центральным звеном личностно ориентированного образования 
является непрерывное развитие личности обучаемых.
Эта парадигма образования в наибольшей степени адекватна 
философии открытого образования. Она предполагает не только обра­
зование, но и самообразование, не только развитие, но и саморазвитие 
и самоактуализацию личности. Ориентированное на индивидуально­
психологические особенности личности, образование по сути своей 
должно быть вариативным, предоставлять обучаемым возможность 
свободного выбора образовательных маршрутов.
Личностно ориентированное образование основывается на сле­
дующих принципиальных положениях:
• признается приоритет индивидуальности, самоценности уча­
щегося, который изначально является субъектом профессионально­
образовательного процесса;
• технологии профессионального образования на всех его сту­
пенях соотносятся с закономерностями профессионального становле­
ния личности;
• содержание профессионального образования определяется 
уровнем развития современных социальных, информационных, про­
изводственных технологий и конгруэнтно будущей профессиональ­
ной деятельности;
• профессиональное образование имеет опережающий характер, 
что обеспечивается формированием социально-профессиональной ком­
петентности и развитием экстрафункциональных качеств будущего 
специалиста в процессе учебно-профессиональной, квазипрофессио- 
нальной, производственной и кооперативной деятельности;
• действенность профессионально-образовательного процесса 
определяется организацией учебно-пространственной среды;
• профессиональное образование максимально обращено к ин­
дивидуальному опыту учащегося, его потребности в самоорганиза­
ции, самоопределении и саморазвитии.
Критериальная база личностно ориентированного обучения 
строится на отслеживании сформированных психологических ново­
образований: ценностных ориентаций, психоэмоциональной и интел­
лектуальной сфер, социально значимых качеств и способностей.
Психолого-педагогические преимущества личностно ориенти­
рованного образования бесспорны. Но в современных политических 
и социально-экономических условиях оно не может быть реализовано 
в полном объеме. К факторам, сдерживающим его внедрение в обра­
зовательную практику, относится прежде всего государственная по­
литика в сфере образования -  ориентация на обученность и планиру­
емые результаты, определяемые образовательными стандартами. Сле­
дует также иметь в виду ожидания субъектов образования, которые 
хотят видеть его осязаемые, очевидные результаты (поступление в вуз, 
профессиональная подготовленность и как следствие трудоустройст­
во, наконец, просто образованность).
Внедрение личностно ориентированного образования во многом 
затруднено его непроработанностью на инструментально-технологи­
ческом уровне: содержание образования должно строиться на основе 
субъективного опыта обучаемых, но как проектировать такое содер­
жание обучения, не известно; ориентация на цели-векторы образова­
ния (обучаемость, социализация, самоопределение, самоактуализация, 
саморегуляция, развитие индивидуальности) также технологически не 
обеспечена.
Не решена проблема критериев и измерителей результативности 
личностно ориентированного обучения. Педагогический мониторинг 
используется лишь в образовательной практике и уступает по своей ин­
новационной доступности технократической оценке знаний, умений 
и навыков (особенно в связи с широким распространением дидакти­
ческих тестов) в других образовательных парадигмах.
Таким образом, личностно ориентированное образование с госу­
дарственно-управленческой позиции крайне сложно и дорого, с педа­
гогической -  технологически не обеспечено.
Чтобы определить возможности каждой из парадигм образова­
ния в профессиональной подготовке учащихся, проведем их сравни­
тельный анализ по основным классификационным признакам [87] 
(табл. 2).
Таблица 2
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Все рассмотренные парадигмы образования в настоящее время 
востребованы профессиональной школой. Их выбор определяется учеб­
ной профессией и специальностью, содержанием учебной дисципли­
ны, профессионально обусловленным опытом педагога.
Инновационными компонентами рассмотренных образователь­
ных парадигм являются базовые компетентности, ключевые компе­
тенции и метапрофессиональнные качества. Их реализация потребует 
разработки нового содержания профессионального образования и вве­
дения новых государственных стандартов, ориентированных не на 
исходные программные материалы, а на результаты образования, вклю­
чающие данные ключевые компоненты. Развитие этих многомерных 
социально-психологических и профессионально-педагогических обра­
зований также вызовет необходимость создания новых технологий 
и средств обучения, воспитания и развития, иной организации учеб­
но-профессионального пространства.
Механизмом стимулирования инновационных поисков путей реа­
лизации новой стратегии образования может стать технология оценки 
деятельности образовательного учреждения при его аттестации и ак­
кредитации.
Внедрение в практику работы профессиональной школы инно­
вационных подходов позволит существенно улучшить качество обра­
зования, повысить его экономическую эффективность, обеспечить со­
циально-профессиональную защищенность личности.
1.2. Методологические основания исследования 
развития субъекта профессионального образования
Методология -  система принципов и способов организации 
и построения теоретической и практической деятельности, а также 
учение об этой системе. Методология тесно связана с теорией, но не 
тождественна ей. Теория является результатом познания, а методо­
логия определяет способы достижения и построения этого знания. 
Иными словами, методология выступает в качестве способов иссле­
дования: концептуальных положений, объяснительных принципов 
и подходов.
Совокупность основополагающих идей, взглядов, подходов, оп­
ределяющих принципиальные пути решения научно-практических за­
дач, образует концепцию исследования. К концептуальным положени­
ям психологии профессионального развития относятся следующие:
• профессиональное развитие -  это цель и ценность профессио­
нальной культуры;
• профессиональное развитие детерминируется природно обу­
словленными, биологическими, социальными факторами, индивиду­
ально-психологическими свойствами индивида (человека), а также 
случайными событиями;
• профессиональное развитие -  открытый, неравновесный, гете- 
рохронный процесс;
• индивидуальное профессиональное развитие имеет свои пре­
делы;
• профессиональное развитие сопровождается преодолением внеш­
них и внутренних психологических барьеров.
Для научного обоснования концептуальных положений выдви­
гаются принципы исследования, определяющие пути решения науч­
ных задач. К методологическим принципам профессионального раз­
вития А. А. Деркач и В. Г. Зазыкин отнесли принципы психологиче­
ского детерминизма и развития; изучения человека в его прогрессив­
ном развитии как индивида, субъекта труда и индивидуальности; ак­
тивности; гуманизма.
Эти принципы определяют логику исследования профессио­
нального развития личности, взаимодействие же человека с миром 
профессий целесообразно рассмотреть с позиции синергетики и диат­
ропики. Изучение философских основ этих направлений позволило 
нам определить частные методологические принципы развития про­
фессионально-образовательного пространства. Приведем их краткую 
характеристику.
Принцип неустойчивого динамического равновесия как источ­
ника развития взаимосвязи личности, образования и профессии. Ис­
ходным моментом любого развития является спектр индивидуальных 
противоречий и действий. Без неустойчивости нет развития. Только 
системы, далекие от равновесия, находящиеся в состоянии неустой­
чивости, способны спонтанно организовывать себя и развиваться. Ус­
тойчивость и равновесность -  это тупики эволюции. Неустойчивость 
означает развитие, развитие происходит через неустойчивость, через 
бифуркации, через случайность [5]. Следствием динамического не­
равновесия становится самоорганизация как преодоление тенденции 
регрессивного профессионального развития. Важное место в этом про­
цессе в синергетике отводится возможному профессиональному бу­
дущему. Будущее является фактором реального профессионального 
настоящего, инициирует преодоление внешних преград и внутренних 
психологических барьеров.
Принцип детерминизма и индетерминизма в развитии следует 
из фундаментального положения синергетики о существовании от­
крытых, неравновесных, нелинейных систем. К ним относится и про­
фессиональное развитие. В случае поступательного, прогрессивного раз­
вития этот процесс детерминирован упорядоченными внешними бла­
гоприятными факторами, возникновение критических моментов раз­
вития приводит к образованию неустойчивых, неравновесных про­
цессов, которые порождают флуктуации (колебания) и бифуркации. 
Критические ситуации изменяют вектор развития, вносят коррективы 
в «стрелу времени». Траектория развития становится неустойчивой. 
Внутренние, психологические факторы приобретают индетерминиро- 
ванный характер.
Таким образом, профессиональное развитие в нормативно за­
данных ситуациях, стимулирующих его, детерминировано. В отдель­
ные критические моменты развития этот процесс приобретает инде- 
терминированный характер, вероятностный и случайный. Следствием 
такого профессионального развития могут стать неожиданные пово­
ротные события в профессиональной жизни, открытие новых потен­
циальных возможностей, «профессиональная возгонка», а также ирра­
циональный ход развития, например выученная беспомощность и др.
Принцип прогрессивного и деструктивного развития как фак­
тора успешного взаимодействия человека с образовательными сис­
темами и миром профессий. P. X. Шакуров, обосновывая категорию 
психологических барьеров, пишет, что барьеры существуют везде, где 
взаимодействуют какие-то силы, движения независимо от их природы 
[98]. Подчеркивая развивающее воздействие внешних преград и внут­
ренних барьеров, он приводит формулу развития: «самовосполнение 
ресурсов ради преодоления». Таким образом, главным конструктом, 
определяющим динамику профессионального развития, являются пси­
хологические барьеры, порождающие психическую напряженность и при­
дающие процессу развития неустойчивость, неравновесность. Психо­
логические барьеры нарушают эволюционное развитие, вносят в про­
цесс взаимодействия человека с профессией рассогласования, приво­
дят к образованию критических точек развития.
В качестве психологических барьеров в профессиональном раз­
витии выступают выбор профессии, трудности адаптации, кризисы 
профессионального становления, профессионально обусловленные 
деформации и др.
Принцип соразвития личности, образования и профессии в про­
фессионально-образовательном пространстве основывается на при­
знании возможного и действительного, потенциального и реального. 
Из этого принципа следует признание саморазвития профессиональ­
но-образовательного пространства и детерминация «созвездий возмож­
ностей», а также компенсаторное приспособление личности к изменя­
ющимся системам образования и профессиональной деятельности.
Продуктивность профессионального развития зависит от лично­
стного потенциала человека, объективных и субъективных возможно­
стей его реализации в образовании и профессии.
Совокупность концептуальных положений и принципов, опре­
деляющих направление и организацию исследовательской деятельно­
сти, называют в методологии подходом. Подход -  исследовательская 
позиция, точка зрения, взгляд, «оптика», позволяющие определенным 
образом рассмотреть изучаемое явление.
В педагогической психологии используются исторический, ло­
гико-эволюционный, системный, личностно-деятельностный и другие 
подходы. Основываясь на целевой ориентации психологии профес­
сионального образования -  становлении развивающейся личности, мы 
отобрали следующие подходы: логико-эволюционный, контекстно- 
компетентностный, личностный, сетевой (многомерный), синергети­
ческий.
Логико-эволюционный подход предполагает рассмотрение педа­
гогических процессов и явлений в их развитии, становлении. В основе 
этого подхода лежит положение о том, что суть психического явления 
может быть понята лишь при изучении его происхождения. Значит, 
чтобы раскрыть сущность личностно-развивающего образования, 
нужно рассмотреть становление моделей развивающего образования 
в контексте социально-экономической ситуации. Усиление личност­
ной составляющей в образовательных концепциях -  ведущая тенден­
ция современного образования. Сравнительно-психологический ана­
лиз изменения целеполагания, содержания и технологий образования 
позволяет проследить становление личностно ориентированного на­
чала в образовании.
Контекстно-компетентноетный подход ориентирует образо­
вание не только на освоение знаний, но и на формирование проектной 
культуры, которая подразумевает использование продуктивных тех­
нологий подготовки специалистов: рефлексивного обучения, обуче­
ния методом кейсов, проектного обучения, метода направляющих 
текстов и др., максимально моделирующих реальную профессиональ­
ную деятельность [25]. Построение профессионального образования 
в логике контекстно-компетентностного подхода ориентировано на осво­
ение нестандартных форм и моделей реальной профессиональной де­
ятельности.
Личностный подход предполагает признание главной движущей 
силой профессионального развития саму личность, ее потребность 
в самоактуализации своего личностно-профессионального потенциа­
ла. Ориентация на личность означает, что содержание образования, 
организационные формы, технологии обучения подчинены удовле­
творению потребности обучаемого быть личностью.
Смыслообразующим фактором образования при рассмотрении 
его в русле личностного подхода является ценностно-смысловая на­
правленность личности: ее мотивы, интересы, отношения, ценности. 
Построение образовательного процесса ориентировано на развитие 
и саморазвитие социально и профессионально важных качеств и со­
циально-нравственных форм поведения обучаемых.
Личностный подход предполагает ориентацию на саморазвитие 
и самореализацию в конкретной профессиональной деятельности. В ка­
честве ведущих мотивов этих процессов выступают перспективы 
профессионального роста и смысловое профессиональное будущее 
личности.
Сетевой (многомерный) подход в образовании рассматривается 
как альтернатива системному подходу, для которого характерно 
структурирование психолого-педагогических явлений, процессов, фе­
номенов по различным логическим основаниям. Расположенные на 
гомологических (однородных) рядах, они объединяются «бессистем­
но» на ценностно-смысловой основе.
Инструментальным средством реализации этого подхода стало 
многомерное отображение разноуровнего знания путем построения 
логико-смысловых моделей. Важное значение придается смыслообра­
зующим связям и отношениям.
Многомерные логико-смысловые модели представляют собой 
большое число разнородных элементов знаний в свернутой форме, 
сгруппированных с помощью координат в смысловые группы. Часть 
элементов выполняют иллюстративную функцию, однако все вместе 
они образуют семантически связанную систему, которая дает пред­
ставление о междисциплинарном характере исследуемой проблемы.
Синергетический подход используется в психологии при изуче­
нии открытых (обменивающихся веществом, энергией и информа­
цией), нелинейных (многовариантных и необратимых в плане разви­
тия), саморазвивающихся (изменяющихся под влиянием внутренних 
противоречий, факторов и условий) и самоорганизующихся (спонтан­
но упорядочивающихся, переходящих от хаоса к порядку) систем.
Особенностью этого подхода является признание множествен­
ности путей развития. Для психологии профессионального образова­
ния это означает приоритет индивидуальности, переход от объектов 
к ситуациям, отказ от жесткой детерминации образовательного про­
цесса, признание неоднозначности результатов образования.
Объединение в одно пространство возрастных изменений лич­
ности, системы непрерывного профессионального образования и ве­
дущей деятельности позволяет представить профессионально-образо­
вательное пространство как открытую, нелинейную и неравновесную 
систему. Основанием для такого рассмотрения является усложнение 
этих факторов во времени и возможность фиксации их новых состоя­
ний и уровней развития [36].
1.3. Компетентностный подход 
в реализации личностно-развивающего 
профессионального образования
В материалах по проблеме модернизации образования провоз­
глашается компетентностный подход как одно из концептуальных по­
ложений обновления содержания образования. Ссылаясь на мировую 
образовательную практику, авторы стратегии модернизации утверж­
дают, что понятие «ключевые компетентности» выступает в качестве
центрального, узлового понятия, так как обладает интегративной при­
родой, объединяет знания, навыковую и интеллектуальную состав­
ляющие образования. При этом подчеркивается, что в понятии компе- 
тентностного подхода заложена идеология интерпретации содержа­
ния образования, формируемого «от результата» («стандарт на выхо­
де»). Цель компетентностного подхода -  обеспечение качества обра­
зования, которое понимается как система свойств и характеристик, 
отражающих соответствие образования современным потребностям 
и ценностям общества, а также представлениям о его будущем.
Образование является искусственной моделью реальной жизни 
и профессиональной деятельности: по содержанию и формам обуче­
ния, по той деятельности, которую выполняет студент, чтобы усвоить 
это содержание, по укладу жизни образовательного учреждения, от­
ветственности и т. п. В этом и состоит основное противоречие про­
фессионального образования: овладение профессиональной деятель­
ностью должно быть обеспечено в рамках качественно иной -  учеб­
ной -  деятельности.
Из него вытекает ряд других, более конкретных противоречий: 
учебная деятельность предполагает познавательную мотивацию, то­
гда как практическая -  профессиональную; предметом учения являет­
ся учебная информация, а предметом деятельности специалиста -  со­
здание нового продукта; содержание обучения «рассыпано» по мно­
жеству учебных дисциплин, а в труде оно применяется системно; у обу­
чающегося «эксплуатируются» в основном внимание, восприятие, па­
мять и моторика, а в труде он выступает целостной личностью; обу­
чающийся проявляет активность в ответ на управляющие воздействия 
преподавателя, тогда как на производстве от него ждут работоспособ­
ности, ответственности, инициативы; студент получает статичную 
учебную информацию, а в труде она используется динамично во вре­
мени и пространстве в соответствии с технологией производства; в обу­
чении студент выступает своего рода одиночкой, а всякий производ­
ственный процесс совершается благодаря совместной деятельности 
специалистов. На разрешение этих противоречий и направлен компе- 
тентностный подход.
Анализ опубликованных материалов по проблеме модернизации об­
разования показывает, что в качестве основных единиц обновления содер­
жания образования рассматриваются компетентности и компетенции.
В отечественной педагогике и психологии определение и состав 
этих единиц обновления профессионального образования содержатся 
в работах В. И. Байденко, И. А. Зимней, Г. И. Ибрагимова, В. А. Каль- 
ней, А. М. Новикова, М. В. Пожарской, А. В. Хуторского, С. Е. Ши- 
шова и др.
Компетентностный подход отчетливо обозначен в трудах отече­
ственных психологов В. В. Давыдова, П. Я. Гальперина, В. Д. Шадри- 
кова, П. М. Эрдниева, И. С. Якиманской. Ориентация на освоение об­
общенных знаний, умений и способов деятельности была ведущей 
в их работах. Следует отметить, что в разработанных ими развивающих 
моделях обучения были представлены также содержание учебного 
материала и технологии формирования обобщенных единиц обучения.
Обобщая исследования по проблеме компетентностного подхо­
да, И. А. Зимняя выделила три этапа в его развитии.
Первый этап (1960-1970) характеризуется введением в научный 
аппарат категории «компетенция», созданием предпосылок для раз­
граничения понятий «компетентность» и «компетенция».
Второй этап (1970-1990) характеризуется использованием кате­
горий «компетентность», «компетенция» в теории и практике обуче­
ния (в основном родному языку), а также в сфере управления и менед­
жмента. Зарубежные и отечественные исследователи выделяют раз­
личные компетентности и компетенции, необходимые для осуществ­
ления разных видов деятельности. Так, Дж. Равен выделил 37 компе­
тентностей, востребованных в современном обществе.
Третий этап (1990-2001) утверждения компетентностного под­
хода характеризуется активным использованием категорий «компе­
тентность», «компетенция» в образовании. В материалах ЮНЕСКО при­
водится круг компетенций, которые рассматриваются как желаемый 
результат образования. В 1996 г. Совет Европы вводит понятие клю­
чевых компетенций, которые должны способствовать сохранению де­
мократического общества, мультилингвизма, соответствовать новым тре­
бованиям рынка труда и экономическим преобразованиям [40].
А. В. Хуторской отмечает, что введение понятия «компетенция» 
в практику обучения позволит решить типичную для российской 
школы проблему, когда учащиеся, овладев набором теоретических 
знаний, испытывают значительные трудности в их применении при 
решении конкретных задач или проблемных ситуаций. Образователь­
ная компетенция предполагает не усвоение учащимися отдельных 
знаний и умений, а овладение ими комплексной процедурой, в кото­
рой для каждого выделенного направления определена соответст­
вующая совокупность образовательных компонентов. Особенность пе­
дагогических целей по развитию компетенций состоит в том, что они 
формируются не в виде действий преподавателя, а с точки зрения ре­
зультатов деятельности обучаемого, т. е. его развития в процессе усвое­
ния определенного социального опыта [97].
Обобщение исследований, проводимых в Западной Европе по 
проблеме ключевых конструктов образования, показывает, что обще­
принятого их определения нет. К ним относят ключевые квалифика­
ции (Германия), базовые навыки (Дания), ключевые навыки (Велико­
британия). Анализ предлагаемых конструктов показывает, что одни 
из них относятся к компетентности -  широкой общеобразовательной, 
политической и метакультурной осведомленности, другие обозначают 
способности в области выполнения широкого спектра обобщенных 
действий -  компетенции, третьи характеризуют социально-профессио­
нальные качества обучаемых и работников. Таким образом, все мно­
гообразие новых интегративных единиц образования можно свести 
в три группы: компетентности, компетенции, учебно-познавательные 
и социально-профессиональные качества (или метакачества) [69].
Представляется, что реализация компетентностного подхода с опо­
рой на международный опыт при игнорировании достижений отечест­
венной педагогики и психологии не оправдана. Следует также иметь 
в виду, что при научном обосновании интегральных конструктов об­
разования зарубежные ученые опирались на работы П. Я. Гальперина, 
А. Н. Леонтьева, С. Л. Рубинштейна.
Обобщение собственных поисковых исследований позволило 
нам определить основные смыслообразующие понятия модернизации 
образования.
Компетентностный подход -  это приоритетная ориентация на 
цели-векторы образования: обучаемость, самоопределение (самоде- 
терминацию), самоактуализацию, социализацию и развитие индиви­
дуальности. В качестве инструментальных средств достижения этих 
целей выступают принципиально новые метаобразовательные конст­
рукты: компетентности, компетенции и метакачества.
Компетентности -  это содержательные обобщения теоретиче­
ских и эмпирических знаний, представленные в форме понятий, прин­
ципов, смыслообразующих положений.
Компетентности теоретического уровня обобщения отражают 
внутренние связи и отношения предметов и явлений действительно­
сти, их конкретизация выражается в понятиях, законах, принципах.
Эмпирические компетентности отражают внешние свойства 
предметов и явлений. Они имеют прикладной, действенный характер. 
Конкретизация этого уровня обобщения состоит в терминах, симво­
лах, знаках, процессуальных знаниях, иллюстрациях, примерах.
В самом общем виде компетентности можно определить как це­
лостную и систематизированную совокупность обобщенных знаний.
Универсальные компетентности широкого спектра использова­
ния называют ключевыми. Они включают основы современного на­
учного знания, принципы и закономерности взаимосвязи предметов 
и явлений действительности. По нашему мнению, более правильно 
называть их базовыми компетентностями, тем самым подчеркивая 
их первичность по отношению к другим метаобразовательным конст­
руктам: компетенциям и метакачествам. Базовые компетентности яв­
ляются многофункциональными, надпредметными и междисципли­
нарными. Они многомерны, так как включают познавательные, опера­
ционально-технологические, эмоционально-волевые и мотивацион­
ные компоненты.
Авторы стратегии модернизации содержания общего образова­
ния, основываясь на зарубежном опыте, приводят следующие базовые 
компетентности:
• компетентность в сфере самостоятельной познавательной дея­
тельности, основанная на усвоении способов приобретения знаний из 
различных источников информации, в том числе внешкольных;
• компетентность в сфере гражданско-общественной деятельно­
сти (выполнение ролей гражданина, избирателя, потребителя);
• компетентность в сфере социально-трудовой деятельности (в том 
числе умения анализировать ситуацию на рынке труда, оценивать собст­
венные профессиональные возможности, ориентироваться в нормах 
и этике трудовых взаимоотношений, навыки самоорганизации);
• компетентность в бытовой сфере (включая аспекты собствен­
ного здоровья, семейного бытия и пр.);
• компетентность в сфере культурно-досуговой деятельности 
(включая выбор путей и способов использования свободного времени, 
культурно и духовно обогащающих личность) [69].
Таким образом, к базовым компетентностям следует отнести ком­
плекс универсальных знаний, отличающихся широким уровнем обобще­
ния. Эти интегральные знания включают общенаучные и общепро­
фессиональные категории, понятия, законы, принципы и закономер­
ности функционирования науки, техники и общества.
Среди базовых компетентностей выделяют:
• общенаучные -  понятия, основные законы природы, общества 
и деятельности человека;




• политехнические -  естественнонаучные основы техники и тех­
нологий, принципы функционирования автоматизированных произ­
водств, системы контроля и управления ими;
• общепрофессиональные -  присущие группе профессий.
Для системы профессионального образования актуальными яв­
ляются политехнические, социально-экономические, информационно­
коммуникационные компетентности.
Компетенции- это обобщенные способы действий, обеспечи­
вающие продуктивное выполнение профессиональной деятельности. 
Компетенции служат для обозначения интегрированных характери­
стик качества подготовки выпускника, выступают категорией резуль­
тата образования. Это означает переход от преимущественно акаде­
мических норм оценки качества обучения к внешней оценке профес­
сиональной и социальной подготовленности выпускника.
Компетенции представляют собой совокупность знаний, уме­
ний, способов действий, способностей. Операционально-технологи­
ческий компонент определяет сущность компетенций. Поскольку 
реализация компетенций происходит в процессе выполнения разно­
образных видов деятельности для решения теоретических и практи­
ческих задач, то в структуру компетенций помимо деятельностных 
(процедурных) знаний, умений и навыков входят также социально­
профессиональные качества личности (рис. 1). Важным компонентом
компетенций является опыт -  интеграция в единое целое усвоенных 
человеком отдельных действий, способов и приемов решения задач.
Рис. 1. Структурная модель компетенций
Компетенции широкого спектра использования, обладающие опре­
деленной универсальностью, получили название ключевых. Ключевые 
компетенции определяют реализацию специальных компетентностей 
и конкретных компетенций. Одни и те же ключевые компетенции обес­
печивают продуктивность различных видов деятельности. Компетенция 
не может быть изолирована от конкретных условий ее реализации.
Совет Европы определил пять групп ключевых компетенций, 
формированию которых придается важное значение в подготовке мо­
лодежи:
• политические и социальные компетенции -  способности брать 
на себя ответственность, совместно вырабатывать решение и участво­
вать в его реализации, толерантность к разным этнокультурам и рели­
гиям, проявление сопряженности личных интересов с потребностями 
предприятия и общества;
• межкультурные компетенции, способствующие развитию вза­
имоотношений людей разных национальностей, культур и религий, по­
ниманию и уважению друг друга;
• коммуникативная компетенция, определяющая владение тех­
нологиями устного и письменного общения на разных языках, в том 
числе и компьютерного программирования, включая общение через 
Интернет;
• социально-информационная компетенция, характеризующая 
владение информационными технологиями и критическое отношение 
к социальной информации, распространяемой СМИ;
• персональная компетенция -  готовность к постоянному повы­
шению образовательного уровня, потребность в актуализации и реали­
зации своего личностного потенциала, способность самостоятельно 
приобретать новые знания и умения, способность к саморазвитию [91].
Этот перечень ключевых компетенций не является исчерпываю­
щим. Он приведен для того, чтобы обогатить понятие компетенции.
Анализ различных подходов и толкований смыслообразующих 
конструктов компетентностного подхода привел нас к мысли о необ­
ходимости выделения еще одного конструкта обновления образова­
ния -  метакачеств. Это способности, качества, свойства личности, 
обусловливающие продуктивность широкого круга учебно-познава­
тельной, социальной и профессиональной деятельности человека.
Какие же это способности, качества и свойства личности? В со­
временном постиндустриальном обществе существенно изменились 
социально-профессиональные функции работников; оказались вос­
требованными такие качества, как обучаемость, организованность, 
самостоятельность, коммуникативность, саморегуляция, ответствен­
ность, практический интеллект, надежность, способность к планиро­
ванию, самоконтроль и др.
При определении структуры метакачеств следует обратиться 
к концептуальным положениям психологии личности.
В отечественной психологии личность рассматривается как от­
крытая целеустремленная динамическая система, характеризующаяся 
многомерностью и иерархичностью. Б. Ф. Ломов выделяет в ней три 
основные функциональные подсистемы:
• когнитивную, которая включает познавательные процессы: 
восприятие, память, мышление, воображение;
• регулятивную, включающую эмоционально-волевые процессы 
и обеспечивающую способность субъекта к саморегуляции деятель­
ности, самоконтролю и воздействию на поведение других людей;
• коммуникативную, которая реализуется в общении и взаимо­
действии с другими людьми [56].
Интегративной характеристикой деятельной личности являются 
способности -  индивидуально-психологические особенности, опреде­
ляющие успешность выполнения деятельности или ряда деятельно­
стей. Различают общие и специальные способности. Д. Н. Завалишина 
вслед за Б. М. Тепловым связывает общие способности со способами 
выполнения ведущих форм человеческой деятельности, а специаль­
ные -  с отдельными видами деятельности [32].
Обобщая эти положения, можно выделить две группы метака­
честв:
• широкого радиуса функционирования, востребованные при 
выполнении многообразных видов учебно-познавательной и социаль­
но-профессиональной деятельности. К ним следует отнести познава­
тельные, регуляторные и коммуникативные качества;
• узкого радиуса действия -  метапрофессиональные качества, 
необходимые при выполнении деятельности в рамках групп профес­
сий одного типа: человек -  человек, человек -  техника, человек -при­
рода и др.
К первой группе метакачеств относятся наблюдательность, ат- 
тенционные, имажинитивные, мнемические, мыслительные качества, 
работоспособность, надежность, ответственность, организованность, 
самостоятельность, социально-профессиональная мобильность и др.
Вторая группа метакачеств (метапрофессиональные качества) 
разнесена по группам профессий. Так, для группы социономических 
профессий типа «человек -  человек» актуальны такие качества, как 
эмпатия, рефлексивность, толерантность, аттрактивность, ассертивность, 
коммуникабельность, социальный интеллект и др.
В федеральном государственном образовательном стандарте 





• социально-личностные и общекультурные;
2) профессиональные, к которым относятся компетенции по ви­
дам деятельности.
Анализ методологических положений ФГОС показывает, что 
в состав компетенций включаются знания, умения и навыки. А это 
означает, что государственные образовательные стандарты третьего 
поколения включают требования к обязательному минимуму содер­
жания основной образовательной программы стандартов второго по­
коления. Следует подчеркнуть, что базовые компетентности входят 
в состав универсальных и профессиональных компетенций, а соци­
ально-личностные и общекультурные компетенции -  это рассмотрен­
ные нами выше метапрофессиональнные качества.
Обобщение наших методологических подходов и концептуаль­
ных положений ФГОС позволили разработать интегративную компе- 
тентностную модель выпускника вуза (рис. 2).
Рис. 2. Интегративная компетентностная модель выпускника вуза
Определение структуры и состава компетентностей, компетенций 
и метакачеств, проектирование на их основе государственных образова­
тельных стандартов начального, среднего и высшего профессионально­
го образования, конструирование базисных учебных планов, разработка 
технологий формирования новых конструктов образования, мониторин­
га образовательного процесса и развития обучаемых- вот неполный 
перечень проблем обновления профессионального образования.
Метапрофессиональные качества становятся психологическим 
ориентиром при конструировании диагностического инструментария
профессионального отбора оптантов, определении профессиональной 
пригодности специалистов, аттестации персонала.
Обобщая вышеизложенное, следует подчеркнуть, что компе­
тентностный подход является важным фактором обеспечения образо­
вательных стандартов нового поколения, а его смыслообразующие 
конструкты выступают как конкретные цели профессионального об­
разования.
1.4. Психология профессионально-образовательного 
пространства развития человека
Термин «пространство» традиционно используется в естествен­
ных науках. В гуманитарных исследованиях пространство понимается 
как субъект-объектное взаимодействие природы и общества (Э. Дюрк- 
гейм, И. Кант, Т. Парсонс, П. А. Сорокин и др.). Личностно-смысло­
вое образование пространства как духовной составляющей жизни че­
ловека стало предметом рассмотрения в культурно-исторических ис­
следованиях (Л. С. Выготский, В. П. Зинченко, А. Н. Леонтьев, А. Ф. Ло­
сев и др.). На первых порах пространственные представления в психо­
логии отражали субъект-объектные взаимодействия, а в дальнейшем 
пространство стало рассматриваться также как среда, порождающая 
взаимодействие людей.
В качестве смыслопорождающего фактора профессионального 
образования выступает образовательное пространство -  особый со­
циокультурный феномен, объединяющий систему непрерывного об­
разования, различные виды ведущей деятельности и субъектов обра­
зования. Эти структурные составляющие пространства можно пред­
ставить в виде трех векторов-координат (рис. 3):
• субъекты развития, к которым относятся школьники, учащиеся 
учреждений начального (НПО) и среднего профессионального образо­
вания (СПО), студенты учреждений высшего профессионального обра­
зования (ВПО), специалисты, профессионалы и суперпрофессионалы;
• система непрерывного образования, составляющими которой 
являются общее образование, допрофессиональная (профильная) под­
готовка, начальное и среднее профессиональное образование, высшее 
и последипломное образование;
• многоплановые виды ведущей деятельности, которые выпол­
няют личностно-развивающую функцию (учебно-познавательная, учеб­
но-профессиональная, профессионально-образовательная, норматив­
но заданная, продуктивно-профессиональная, творчески ориентиро­
ванная).
Выделенные нами координаты являются смыслообразующими 
характеристиками одного из возможных вариантов образовательного 
пространства.
Объединение водно пространство этих трех объективно вос­
производящихся и развивающихся факторов позволяет рассматривать 
образовательное пространство как развивающееся.
Субъекты развития
Развивающееся образовательное пространство -  система пси- 
холого-педагогических уровней непрерывного образования, разви­
вающихся видов деятельности и субъектов личностного и профессио­
нального развития. Эти структурные составляющие выступают в ка­
честве векторов-координат, образующих прямоугольное (евклидово) 
пространство. Функционирование данных структурных составляющих 
в режиме взаимосодействия образует открытое, воспроизводящееся 
и развивающееся образовательное пространство.
Парадигмальной гипотезой исследования образовательного про­
странства стало предположение о том, что оно является причиной 
своего развития. В качестве детерминант развития выступают конст­
рукты векторов-координат, образующих образовательное пространст­
во. Это пространство характеризуется тремя состояниями:
1. Взаимосогласована, взаимосодействие, взаиморазвитие век­
торов-координат придают стабильность, равновесие, устойчивость 
образовательному пространству и процессам, происходящим внутри 
него. Возникающие флуктуации не разрушают целостности простран­
ства, в рамках которого происходит развитие и субъектов образова­
ния, и самой системы образования, адекватной требованиям общества 
и социально-экономическим условиям. Эволюционное развитие обес­
печивается инновационными преобразованиями.
2. Дезинтеграция, рассогласование компонентов образователь­
ного пространства нарушают его определенность, устойчивость и рав­
новесность, что приводит к появлению сильных флуктуаций и возник­
новению моментов неустойчивости, образованию точек бифуркации. 
Разрушение сложившейся устойчивости и динамического равновесия, 
возникновение возмущающих пространство внешних (социально-эко­
номических, научно-технологических) и внутренних факторов (про­
тиворечий, кризисов, иррациональных тенденций) приводят к появ­
лению открытого образовательного пространства и критических то­
чек развития. Наступает время реформ и революционных преобразо­
ваний.
3. Самоорганизация, спонтанный поиск взаимосогласования 
всех компонентов векторов-координат образовательного пространст­
ва приводят к избирательному функционированию открытого про­
странства в режиме взаимосодействия его компонентов. Происходит 
установление состояния динамического равновесия. Развитие приоб­
ретает эволюционный характер. Стабильность пространству придают 
нормосообразные положения документов, регламентирующих функ­
ционирование в режиме взаимосогласования компонентов образова­
тельного пространства.
На смену последнему состоянию вновь приходит относительно 
равновесное состояние. По существу, образовательное пространство 
характеризуется следующими состояниями: относительно стабильным, 
дезинтегративным, самоорганизующимся. Факторами, обусловливаю­
щими нарушение эволюционного развития и динамического равновесия 
образовательного пространства, выступают кардинальные изменения 
политической доктрины общества, социально-экономических условий, 
научно-технологический прогресс. Можно допустить, что внутри обра­
зовательного пространства периодически возникают «тектонические» 
противоречия, которые порождают инволюционный «взрыв», дезин­
тегрирующий взаимодействие ведущих компонентов векторов разви­
тия пространства [36].
Периодичность трансформации образовательного пространства 
сложно прогнозировать, но можно предвидеть приближение дезинте- 
грационных процессов и вовремя принять превентивные меры по ох­
ране образовательного пространства.
К смыслообразующим характеристикам развивающегося обра­
зовательного пространства относятся следующие:
• открытость образовательного пространства обусловливает из­
бирательность и возможность спонтанного «беспредельного» разви­
тия субъектов образования;
• интегрирующим фактором взаимодействия компонентов обра­
зовательного пространства выступает ценностно-смысловая направ­
ленность, обусловливающая ансамбль возможностей развития всех 
трех структурных составляющих пространства;
• механизмами самоорганизации открытого, динамического об­
разовательного пространства выступают дестабилизация сложившей­
ся образовательной системы, конверсионное взаимодействие компо­
нентов, селективность, возникновение точек бифуркации;
• открытое образовательное пространство является фактором 
развития как образования, так и личности обучаемых;
• индивидуальное развитие субъектов образования детерминирует­
ся преодолением внешних и внутренних барьеров и имеет свои пределы.
В заключение подчеркнем, что профессионально-образователь­
ное пространство рассматривается как методологическое основание 
психологии профессионального образования.
Глава 2. ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ 
КАК ФАКТОР СТАНОВЛЕНИЯ СУБЪЕКТА
2.1. Профессиональное развитие и становление 
субъекта в измерении психологического пространства
и времени
В русле постнеклассических представлений о мире и человеке 
формируются новые научные концепции и междисциплинарные на­
правления исследований, так или иначе связанные с субъектом. В фи­
зике проблема субъекта возникает в XX в. в связи с формулировкой 
и интерпретацией принципов дополнительности (Н. Бор) и неопреде­
ленности (В. Гейзенберг), общей теорией относительности и современ­
ной квантовой физикой, а сама возможность объективного познания 
фактически ставится под сомнение. В социальных и гуманитарных нау­
ках идеи неопределенности также озвучиваются в рамках теории при­
нятия решений, социальных, политических и иных прогнозов. Откры­
тие общих закономерностей формирования, развития и функциониро­
вания сложных систем разной природы (в физике, химии, биологии, 
психологии) в рамках формирующегося междисциплинарного подхо­
да, объединяемого общим названием «синергетика», позволяет дать но­
вые интерпретации понятиям сложного и простого в понятийном поле 
различных наук. Таким образом, вскрывается внутренняя логика функ­
ционирования и развития систем различной природы в их взаимодей­
ствии с другими системами, включая параметр неопределенности.
Субъект в такой интерпретации также начинает выступать как 
система, обладающая значительно бблыним количеством степеней 
свободы по отношению к другим системам, способная познавать 
и преобразовывать их в соответствии с логикой собственного разви­
тия и функционирования. Вопросы неопределенности в таком пони­
мании субъекта становятся существенными для его описания как 
в точных и естественных науках (субъект познания или наблюдатель), 
так и в социальных и гуманитарных (также субъект познания, взаи­
модействия, проблема соотношения субъекта и объекта и т. д.).
В психологии на сегодняшний день тоже особое внимание уделя­
ется расшифровке внутренней логики развития человека в противовес 
абсолютизации социального взаимодействия как исключительного ис­
точника развития. Обращение к исследованию субъекта в психологи­
ческих науках открывает возможность изучения поведения и деятель­
ности человека через активное построение им модели или образа мира 
(А. Н. Леонтьев). Таким образом, акцент в исследовании психического 
отражения переносится с идеи чисто реактивного (отражение в «физи­
ческом» понимании как имманентное свойство психического, наиболее 
последовательно представленное в бихевиоризме) на идею активного 
отражения. Конечно, идеи озвучивались и раньше, например в рамках 
марксистско-ленинской идеологии и идеологизированной советской 
психологии, а также в рамках экзистенциальной психологии. Однако фор­
мулировка «субъективное отражение объективной действительности», 
господствующая в психологии на протяжении длительного времени, 
в связи с современными представлениями о неопределенности ставит под 
сомнение возможность абсолютной объективности. Тем более, если при­
нять во внимание активность человека в познании и преобразовании как 
мира, так и себя самого. Вполне вероятно, что эта мысль может быть 
сформулирована как «активное построение субъективной действитель­
ности на основе отражения».
Немало в концепцию неопределенности, перенесенную на психо­
логическую почву, вносит и концепция бессознательного. Понимание 
иррационального и его роли в психике как формирующего и иницииру­
ющего начала сложных глубинных процессов (внутриличностных кон­
фликтов, психологических защит, травм и т. п.) переносится на обыч­
ное, повседневное поведение человека. Так, в психологических исследо­
ваниях вскрыт иррациональный компонент поведения потребителя 
(Д. Канеман), которое в традиционных экономических моделях счита­
лось рациональным. В отечественной психологии есть предпосылки 
изучения иррациональных компонентов групповой исследовательской 
деятельности (А. В. Юревич). Скорее всего, область подобных исследо­
ваний будет расширяться. Таким образом, позитивизм и рациональность 
поставлены под сомнение в естественных и точных науках, а в пси­
хологии для подобных интерпретаций значительно больше оснований.
Первоочередной задачей фундаментальных психологических ис­
следований в таком контексте становится расширение представлений 
о субъекте в противовес его узкому пониманию как субъекта различных 
видов деятельности (учебной, трудовой и т. д.). На сегодняшний день 
эта задача решается как в отдельных научных публикациях, связанных
с пониманием личности как субъекта жизнедеятельности (К. А. Абуль- 
ханова-Славская, А. А. Деркач, Э. В. Сайко и др.) и рассмотрением ха­
рактеристик субъекта в отдельных сферах жизни, так и в рамках целых 
направлений, в которых понятие субъекта является системообразую­
щим (психология субъективной семантики (Т. И. Артемьева), нарратив­
ная психология, а также отдельные направления психотерапии).
Главной же методологической и теоретической проблемой, объ­
единяющей сущностные характеристики субъекта, становится пони­
мание временной и пространственной организации субъекта как пси­
хологического феномена. В такой постановке проблема придает фун­
даментальный характер целому ряду исследований психологического 
времени, психологического пространства и их взаимосвязи в самоосу- 
ществлении субъекта.
Исследования субъекта и его проявлений в различных областях 
жизни и жизнедеятельности в целом на сегодняшний день являются 
разнонаправленными и не объединенными общей идеей субъекта в про­
странственно-временных характеристиках его самоосуществления. 
Пожалуй, наиболее универсальной категорией, которая позволяет 
формулировать исследовательские темы в рамках проблематики субъ­
екта, является активность. Однако учет данной характеристики субъ­
екта как исключительной, на наш взгляд, не дает права претендовать 
в исследовании на полное научное познание субъекта.
Таким образом, возникает необходимость в некоторой системе 
научных психологических ориентиров (теоретико-методологических 
и иных оснований) для организации научной, связанной с познанием, 
и прикладной практической деятельности, связанной со взаимодейст­
вием, с субъектом как с психологической реальностью.
На наш взгляд, такие ориентиры могут быть заложены через оп­
ределение сущностных характеристик субъекта как категории психо­
логической науки, систематизированное описание пространственно- 
временных характеристик его самоосуществления.
Понятие субъекта является фундаментальной категорией фило­
софии и психологии. Основные характеристики субъекта сводятся 
к следующим положениям:
1) это существо, обладающее сознанием и волей, способное дей­
ствовать целенаправленно, т. е. на основе образа предметного мира;
2) это человек, познающий и преобразующий окружающий мир;
3) это человек как носитель, источник, инициатор активности, 
это человек-творец в отношениях с противостоящими ему объектами 
предметной и социальной среды [20].
С позиций подхода C. JI. Рубинштейна деятельность не может 
быть бессубъектной, это всегда деятельность субъекта. Деятельность 
есть взаимодействие субъекта с объектом, т. е. она является предмет­
ной, содержательной. Деятельность хотя бы в минимальной степени 
всегда творческая и самостоятельная [82].
По определению А. В. Брушлинского, «субъект- это человек, 
люди на высшем для каждого из них уровне активности, целостности, 
автономности и т. д. Субъект -  качественно определенный способ са­
моорганизации, саморегуляции, согласования внешних и внутренних 
условий активности, центр координации всех психических процессов, 
состояний, свойств, способностей, возможностей (и ограничений) лич­
ности соотносительно с объективными и субъективными (цели, при­
тязания, задачи) условиями деятельности и т. д.» [17, с. 163]. Таким 
образом, субъект -  важнейшее из многообразных противоречивых ка­
честв человека.
Своеобразие категории «субъект» определяется положением 
о том, что человек становится субъектом только в деятельности, про­
являя, формируя и отражая те свои психологические свойства и каче­
ства, которые ориентированы на деятельность. Основным механиз­
мом формирования субъекта деятельности является соотнесение пси­
хической организации личности с требованиями деятельности. Одна­
ко обеспечение любых требований осуществляется целостным спосо­
бом организации. Даже в условиях существования жестких нормати­
вов деятельности личность проявляет не только свои адаптационные 
механизмы, но и активность в выработке приемов регуляции деятель­
ности сообразно своим индивидуальным проявлениям для достиже­
ния требуемых результатов [17].
Самоосуществление (А. А. Деркач, Э. В. Сайко) при этом рас­
сматривается как интенция и одновременно как динамическая харак­
теристика, которую в совокупности с характеристикой активности мож­
но принять как определяющий фактор пространственно-временных пре­
образований субъекта, вероятно, как в количественном, так и в ка­
чественном аспекте.
Теперь следует рассмотреть существующие представления о пси­
хологическом пространстве и времени.
Методологическую основу изучения проблемы пространства 
и времени составляют субъектный подход (А. В. Брушлинский, 
C. JI. Рубинштейн и др.) и его интерпретация в рамках акмеологиче- 
ского направления (А. А. Деркач, Э. В. Сайко и др.); системный под­
ход к изучению системно-социальных объектов, раскрытый в работах 
К. А. Абульхановой, Б. Г. Ананьева, А. В. Брушлинского, Б. Ф. Ломо­
ва; концептуальные представления об общих механизмах и законо­
мерностях развития, в частности возрастного и развития личности 
(А. Адлер, Л. С. Выготский, К. Левин, В. С. Мухина, Д. И. Фельд­
штейн, Д. Б. Эльконин, Э. Эриксон, К. Юнг и др.); общие и частные 
представления о пространстве в социальных, философских и психоло­
гических науках (Л. С. Выготский, Э. Дюркгейм, В. П. Зинченко, 
И. Кант, К. Левин, А. Н. Леонтьев, А. Ф. Лосев, Т. Парсонс, П. А. Сорокин 
и др.), а также современные представления о психологическом времени 
с позиций разных концепций (Е. И. Головаха, Ф. Зимбардо, А. А. Кроник 
и др.) и психологическом пространстве, его сущностных характеристиках 
и отдельных видах (Р. Мэй, В. А. Петровский, Д. И. Фельдштейн, 
И. Г. Шендрик и др.).
Психологическое время стало предметом исследования психоло­
гов еще в XIX в. в рамках изучения субъективного восприятия продол­
жительности и наполненности времени событиями (начиная с И. Кан­
та), измерения интервалов и восприятия времени (В. Вундт, вюрц­
бургская школа вплоть до современной психофизики и психофизио­
логии). Это направление исследований отражает ситуативный мас­
штаб рассмотрения времени, т. е. непосредственное восприятие и пе­
реживание коротких временных интервалов.
Другой масштаб рассмотрения времени условно можно назвать 
биографическим. При таком понимании в рамках исследований рас­
сматриваются существенные различия концепций времени взрослого 
и ребенка, представителей различных социальных общностей, куль­
тур. Этот масштаб задается временем жизни в целом, т. е. хронологи­
ческими границами индивидуального существования человека и его 
представлениями о наиболее вероятной продолжительности жизни. 
Исследователями психологического времени в таком измерении явля­
ется большая часть психологов, начиная с представителей экзистен­
циализма (К. Ясперс и др.) и заканчивая представителями практически 
всех направлений современной психологии, в том числе отечественной 
(Б. Г. Ананьев, Ш. Бюлер, Е. И. Головаха, Ф. Зимбардо, А. А. Кроник, 
К. Левин, Ж. Нюттен, С. Л. Рубинштейн и др.). В целом его можно 
рассматривать как «время для жизни» и «время жить», т. е. как соотно­
шение различных оценок возможностей жизни и реального использо­
вания времени жизни.
Третье измерение времени воспринимается через события, про­
изошедшие до рождения индивида, и те, что произойдут после его 
смерти, которые вовлекаются в сферу временных отношений и высту­
пают условием формирования личностной концепции и непосред­
ственных переживаний времени. Этот масштаб отражает генеалоги­
ческую преемственность, ощущение историчности момента, совмеще­
ние ситуативного и биографического масштабов в определенных со­
бытиях и может быть обозначен как исторический. Психологических 
исследований такого масштаба практически нет.
Психологическое пространство в эмпирических психологиче­
ских исследованиях рассматривается по сравнению со временем го­
раздо реже. Традиционно в философских работах пространство вос­
принималось как необходимая предпосылка взаимодействия человека 
с внешним миром (Г. В. Гегель, Р. Декарт, И. Кант, М. К. Мамарда- 
швили и др.). Затем в феноменологии сформировалась пространст­
венная интерпретация личностных отношений («горизонт» И. Гус­
серля, «перспектива» К. Ясперса, «ландшафт» М. Хайдеггера, «жиз­
ненный мир» А. Шюца), которую уже можно отнести к компетенции 
психологии. Ближе всего к отражению пространственной организации 
психического, по нашему мнению, подошел К. Левин в рамках своей 
теории поля, однако в его представлениях пространство оказывается 
ближе к двумерному измерению. Кроме того, во многих исследовани­
ях основания, структура и элементы духовной культуры рассматри­
ваются сквозь призму пространственности (М. М. Бахтин, М. С. Ка­
ган, Ю. М. Лотман и др.).
К наиболее значимым работам в этой области относятся труды 
У. Джемса, понимавшего Я как хозяина всех психических функций, 
как общую сумму всего того, что человек может назвать своим: в нее 
должны быть включены не только физические и душевные качества 
человека, но и некоторые предметы, принадлежащие ему, люди,
имеющие к нему определенное отношение, его привычки и вкусы 
[30]. Сосуществование явлений личности, имеющих различную при­
роду, отмечалось также А. Адлером, использовавшим понятие «инди­
видуальное жизненное пространство», и К. Левином, разработавшим 
этот конструкт в рамках теории поля [49]. К. Левин, отмечая контек- 
стуальность и подвижность всех явлений внутреннего мира человека, 
стремился определить жизненное пространство так, чтобы оно вклю­
чало все факты, обладающие существованием для человека, которое, 
в свою очередь, он понимал как демонстрируемое воздействие на ин­
дивида. Так, исследуя то, что должно включаться в жизненное про­
странство, К. Левин отмечал, что существует соблазн включить в него 
чисто психологические явления, подобные мотивам, когнитивным 
схемам, целям, и исключить физические и социальные события, не 
оказывающие на человека прямого воздействия. Но есть пограничная 
область событий и процессов, которые обычно относятся к физическим, 
экономическим или правовым и, тем не менее, прямо воздействуют на 
индивида. Поэтому, считал К. Левин, они также должны включаться 
в жизненное пространство человека.
Рассматривая психологическое пространство как частное по от­
ношению к жизненному, можно отметить, что оно, скорее всего, явля­
ется уровневым и, возможно, многомерным. Наиболее удачным 
в плане психологического отражения пространства и объектов нам 
представляется термин «территориальность», структурирующий про­
странство по степени значимости объектов и явлений для индивида 
и (или) личности. Психологическое пространство в таком измерении, 
скорее всего, будет представлено как многомерное, а не в рамках тра­
диционной евклидовой геометрии. То, что далеко в традиционной 
трехмерной системе координат, в психологическом пространстве мо­
жет быть очень близко (например, родина вдали от нее). Закономер­
ности таких топологических превращений еще не изучены, однако 
исследователи отмечают наибольшее психологическое напряжение на 
границах «свое-чужое», «присвоение-отчуждение».
Рассмотрение категории субъекта является принципиальным 
при анализе взаимодействия личности и профессии. Поэтому в каче­
стве готовых частных концепций, раскрывающих содержание разви­
тия субъекта, сущностных параметров его самоосуществления, можно 
рассматривать концепции профессионального развития личности,
особенно те, которые вписывают профессиональное развитие в более 
широкий жизненный контекст (С. Г. Вершловский, Э. Ф. Зеер, Е. А. Кли­
мов, Т. В. Кудрявцев, А. К. Маркова, К. К. Платонов, А. И. Щерба­
ков); формирования обобщенных способов деятельности (В. В. Давы­
дов, В. С. Леднев, В. Д. Шадриков, С. Е. Шишов).
Таким образом, на сегодняшний день созданы предпосылки для 
объединения представлений о психологическом пространстве и пси­
хологическом времени в общую психологическую концепцию. Такое 
объединение в современных исследованиях находит отражение в пред­
ставлениях о способностях к репрезентации пространственно-времен­
ных отношений (Е. А. Сергиенко), ментальных структурах (М. А. Хо­
лодная), в предложенном конструкте «пространственно-временные ре­
презентации», а также в модели их «включенности» в когнитивную 
сферу и мыслительную деятельность в целом (М. М. Семаго).
Однако следует предположить, что полноценный анализ взаимо­
связи пространственных и временных характеристик возможен только 
через категорию субъекта в динамике его существования и развития. 
А учитывая активность как базовую характеристику субъекта (С. Л. Ру­
бинштейн, А. В. Брушлинский), можно скорее говорить о самоосущест- 
влении (А. А. Деркач, Э. В. Сайко) субъекта.
Рассмотрев в качестве ориентиров основные представления о психо­
логическом пространстве и времени, следует обратиться к основным про­
цессуальным характеристикам становления субъекта, в которых они 
отражаются. В значительной степени разработанной для такого мини­
анализа является сфера взаимодействия «личность -  профессия».
Как уже отмечалось, в отечественной психологии развитие лично­
сти рассматривается в тесной связи с деятельностью. Роль трудовой 
деятельности в жизни человека определяет постановку проблемы ста­
новления личности профессионала. Профессиональная деятельность 
создает условия для самореализации и самоутверждения личности, для 
познания окружающего мира и общения, для обеспечения материально­
го благополучия и создания материальных и духовных ценностей. 
В процессе становления личности профессионала как взаимодействия, 
с одной стороны, требований деятельности (определяемых ее содержа­
нием, средствами, условиями и организацией), а с другой -  возможно­
стей, способностей и активности личности через ее включение в трудо­
вой процесс происходит формирование субъекта деятельности.
Становление субъекта, принятие личностью активной позиции 
в формировании себя адекватно требованиям деятельности, активное 
освоение деятельности, творческое ее преобразование и выполнение 
подразумевают познание личностью себя и определение ею своих по­
зиций относительно профессии и собственной жизнедеятельности -  
самоопределение. Как отмечают В. Ф. Сафин и Г. П. Ников, самооп­
ределяющаяся личность- это субъект, осознавший, чего он хочет 
(свои цели, жизненные планы, идеалы), что он есть (свои личностные 
и физические свойства), что он может (свои возможности, склонно­
сти), чего от него ждут коллектив, общество [84].
Типология самоопределения приводится в работах Е. А. Кли­
мова, А. К. Марковой, Н. С. Пряжникова. Особый интерес представ­
ляют взаимоотношения между двумя выделяемыми большинством 
исследователей типами: профессиональным и личностным самоопре­
делением.
Как особо отмечается, профессиональное самоопределение яв­
ляется не только актом выбора профессии, но и динамической про­
цедурой, процессом, сопровождающим развитие профессионала на 
всем жизненном пути (А. В. Бодров, Е. А. Климов). Профессиональ­
ное самоопределение предполагает формирование субъекта, обла­
дающего высокой мобильностью, широкой ориентацией в мире про­
фессионального труда, без ограничений возможностей личностного 
развития, т. е. отражает единство жизненного (профессионального) 
и личностного самоопределения [34].
Взаимодействие специалиста, субъекта профессиональной дея­
тельности с миром профессий предлагается характеризовать в следую­
щих взаимосвязанных аспектах:
• специалист как активный субъект рынка труда;
• специалист как субъект экономических отношений между ним 
и работодателем или государством;
• специалист как субъект профессионального образования и са­
мообразования;
• специалист как субъект профессионального развития.
Выделенные аспекты не претендуют на полноту, но определен­
ным образом характеризуют взаимодействие личности и профессии. 
И если первые два положения описывают специалиста как субъекта 
рыночных отношений, то последние -  качество подготовки и опреде­
ляют характер этих отношений. Однако рассматривая специалиста 
с позиции его роли, во взаимодействии с другими, с позиции того, что 
в определенных жизненных обстоятельствах эта роль может быть 
центральной, можно в целом говорить о специалисте как о субъекте. 
В более полной интерпретации субъекта скорее характеризует инте­
грация всех сфер жизнедеятельности, задающая вектор саморазвития, 
«жизненного самодвижения».
В современных социально-экономических условиях молодой 
специалист -  выпускник профессиональной школы -  рассматривается 
работодателем в основном с позиций экономических и социально-пси­
хологических выгод, которые могут быть получены от его труда. Ра­
ботодателю, как правило, нужен специалист, не только умеющий ка­
чественно выполнять те операции (или решать задачи), для которых 
он был непосредственно подготовлен (образовательный компонент), 
но и способный к коллективной работе, инициативный, творческий, 
быстро ориентирующийся в сути возникающих проблем, максималь­
но реализующий свой профессионально-психологический потенциал 
в труде (психологическая составляющая). Такой социальный заказ на­
ходит отражение в психолого-педагогической литературе, посвящен­
ной анализу образовательной системы, критериям ее эффективности 
и качества, вопросам совершенствования образования и его концепту­
альных оснований (Н. А. Алексеев, Э. Ф. Зеер, А. М. Новиков, С. Е. Ши- 
шов и др.).
Однако в целом современная профессиональная школа до сих 
пор ставит своей основной целью подготовку специалистов, умеющих 
выполнять определенные виды операций и решать конкретные зада­
чи, т. е. ориентируется прежде всего на формирование системы зна­
ний, умений и навыков, оставляя формирование субъекта в его целост­
ности на «милость» процессов самоорганизации.
Несомненно, онтогенезу в формировании субъекта и субъектно- 
сти присущи свои закономерности, обусловленные индивидным, лич­
ностным и профессиональным развитием. Эти закономерности связа­
ны с ведущим типом развития на определенной ступени онтогенеза. 
Индивидное развитие по своему генезису является более ранним, обу­
словливая развитие человека как представителя рода и формирование 
сложных форм психики и поведения на основе взаимодействия с со­
циумом. Личностное развитие свою ведущую роль начинает играть
в подростковом возрасте, связанном с формированием чувства взрос­
лости и окончательным оформлением новообразований с приставкой 
«само» (самостоятельность, самоотношение, самооценка, самокон­
троль и т. д.). Это период самоопределения, нахождения своего места 
в ближайшем окружении и в социуме в целом. В формирование субъ­
екта начинают включаться процессы, задающие личностную самоор­
ганизацию (поиск смысла жизни, самореализация). Практически од­
новременно свое влияние на личность начинает оказывать профес­
сиональная сфера как в плане самоопределения, так и в плане требо­
вания общества к жизни отдельных своих членов.
Таким образом, индивидное развитие, превалируя на ранних 
этапах онтогенеза, постепенно становится «фоном» для личностного 
развития, взаимодействия субъекта с социальной средой, обусловли­
вая во многом характеристики, особенности и свойства этого взаимо­
действия. Профессиональное развитие инициируется скорее требова­
ниями общества к отдельным своим членам и связано с выполнением 
одного ведущего типа деятельности -  профессиональной.
Субъектом профессионального развития является личность, ко­
торая, овладевая профессиональной деятельностью, социальной по 
своей природе, и выполняя ее, способна менять эту деятельность 
и (или) видоизменять мотивационно-потребностные компоненты дея­
тельности и совершенствовать ее операционально-техническую со­
ставляющую. Индивидное и личностное развитие как бы «смыкают­
ся» в профессиональном развитии. Трансформация мотивационно- 
потребностной стороны деятельности является источником профес­
сионального развития личности; со своей стороны развитие личности 
в целом может служить причиной трансформации профессиональной 
деятельности. Это взаимосвязанный процесс. Индивидное развитие, 
его компоненты проявляются в совершенствовании операционально­
технической составляющей деятельности, прежде всего в совершенст­
вовании и операционализации психических процессов, в требованиях 
к профессионально важным качествам и их проявлениям в деятель­
ности, в том, что характеризуется как индивидуальный стиль деятель­
ности (Е. А. Климов). Переход на творческий уровень выполнения де­
ятельности в полной мере раскрывает личностный потенциал и в зна­
чительной степени начинает характеризовать субъекта и его проявле­
ния.
Таким образом, профессиональное развитие обладает значи­
тельной степенью свободы для проявления в нем личностного и инди­
видного развития, связанной с его социальной обусловленностью и за­
висимостью от конкретно-исторических условий существования ин­
дивида и его бытия как личности. Ведущий тип развития в силу своей 
взаимосвязи с другими типами и зависимости от факторов и условий 
развития социума определяет индивидуальную жизненную траекторию.
В целом сложность и многообразие связей личности и деятель­
ности обусловлены, с одной стороны, особенностями психической ре­
гуляции поведения человека, характером структуры личностных черт 
конкретного человека и их детерминирующей функцией в тех или 
иных формах целенаправленной активности, а с другой -  спецификой 
деятельности, ее операционных, пространственно-временных и иных 
характеристик. Процесс взаимодействия личности и деятельности со­
провождается не только актуализацией деятельностно значимых пси­
хических компонентов личности, формированием структур наиболее 
адекватного личностного отражения и обеспечения целей, задач и со­
держания деятельности, но и развитием личности, как отдельных ее 
свойств, черт, качеств, так и их интегральной организации (целостной 
личности). Вырабатывая в процессе профессионального самоопреде­
ления личностную профессиональную позицию по отношению к про­
фессиональной деятельности, переходя на творческий уровень вы­
полнения деятельности, личность способна сделать предметом преоб­
разования не только профессиональную деятельность, но и собствен­
ную жизнедеятельность в целом, выступая субъектом собственного 
развития.
В зарубежной психологии наиболее близким подходом является 
рассмотрение личности как динамического разнообразия, стремяще­
гося к интеграции (Г. Олпорт). Субъект при таком подходе может по­
ниматься как определенный уровень интеграции, который становится 
параметром порядка (в терминах синергетики) и начинает управлять 
поведением системы в целом.
В представления о профессиональном развитии и становлении 
личности, формировании ее как субъекта следует внести простран­
ственно-временные характеристики. Однако перед тем как обозначить 
базовые представления, следует отметить основные пространственно- 
временные характеристики существования и самоосуществления че­
ловека, имеющие психологическую природу или существенно значи­
мые психологически, которые необходимо будет впоследствии пере­
нести на почву профессионального развития и становления. Огово­
римся, что список характеристик не имеет единого логического осно­
вания и может быть пересмотрен.
1. Гетерохронность как существенная характеристика развития, 
определяемая скоростью развития и функционирования взаимодейст­
вующих систем. Проблематика гетерохронности психологических ха­
рактеристик представлена в исследованиях Б. Г. Ананьева и его по­
следователей. Предположительно гетерохронность определяет актуаль­
ное состояние субъекта, уровень его развития и функционирования 
как целостной системы.
2. Психологическая одномоментная континуальность и дискрет­
ность пространства-времени, представленная в исследованиях мен­
тальных репрезентаций. Соотношение континуальности/дискретности 
в жизненных событиях еще не исследовано. Возможно, это два уров­
ня восприятия, переход от одного из которых к другому инициирует­
ся контекстом жизненных ситуаций.
3. Субъективность восприятия и, что не менее важно, представ­
лений о времени и пространстве. Субъективность здесь понимается не 
просто как общая характеристика психического, а скорее как индиви­
дуальный способ, паттерн.
4. Возможность как соединения, так и разъединения пространст­
венных и временньіх характеристик в субъективно значимых событиях 
жизни, осознанность их восприятия, возможное диспропорциональ­
ное их представление для разных событий.
5. Индивидуальное освоение пространства и времени на фоне 
индивидуальных и культурных различий (предположительно гене­
ральная линия идет от пространства (дети) ко времени (взрослые)).
6. Хронотоп как конструкт, интегрирующий психологическое 
время и психологическое пространство. Данный конструкт уже ис­
следуется в психологии. Однако до процессов интеграции действуют 
процессы дифференциации, которые также подлежат исследованию.
Несомненно, этот список неполный. Однако он дает некоторое 
представление о проблемном поле и круге феноменов, интегрирован­
ных в психологическое изучение психологического пространства и вре­
мени.
Далее обратимся к рассмотрению пространственно-временных 
характеристик профессионального развития и становления. Посколь­
ку эта проблема только начинает разрабатываться, то пока укажем на 
существующие и возможные направления психологических исследо­
ваний отдельно по отношению ко времени и пространству. Исследо­
вание общего континуума пространства-времени профессионального 
становления -  дело будущего.
В представлении пространственных характеристик профессио­
нального развития и становления мы опираемся на работы Э. Ф. Зеера 
по проблемам профессионально-образовательного пространства.
Модель профессионально-образовательного пространства пред­
ставлена в гл. 1 настоящей работы. Данная модель имеет много кор­
реляций с другими моделями, теориями и идеями. Конкретно речь 
идет о теории массовой деятельности [101], создатели которой-  
Г. П. Щедровицкий, В. Я. Дубровский, В. А. Лефевр -  утверждают, 
что сама по себе деятельность не является атрибутом, принадлежащим 
людям. Наоборот, именно люди оказываются включенными в нее ли­
бо в качестве материала, либо в качестве элементов наряду с машина­
ми, вещами, знаками, социальными организациями и т. д. Деятель­
ность рассматривается как полиструктурная система с многочислен­
ными и весьма разнообразными функциональными и материальными 
компонентами и связями между ними. Люди являются лишь одним из 
компонентов, «захваченных» этой системой, и это заставляет их вести 
себя определенным образом (что, кстати, соотносится с некоторыми 
закономерностями синергетики). К массовым относятся виды дея­
тельности, жизненно необходимые для существования любого общест­
ва: преподавание, градостроение, медицина, юриспруденция и многие 
другие.
Согласно мнению Г. П. Щедровицкого, любая деятельность не 
может исчезнуть по желанию отдельного человека или группы людей, 
если она является объективно существующей, необходимой для об­
щества. Любая система функционирует согласно своим законам, тра­
дициям, нормам, которые нужно знать и соблюдать, чтобы достичь же­
лаемых общественно полезных результатов.
Казалось бы, понимание «захваченного системой» нивелирует 
саму идею субъекта с его атрибутами, однако как раз субъект в его
высших проявлениях способен преобразовать пространство собствен­
ного существования, внести в него новые смыслы, породить новые 
виды деятельности, т. е. «подняться над системой».
Таким образом, можно предположить, что профессионально-об­
разовательное пространство в разных вариантах воспроизводится при 
массовой образовательной деятельности в виде разных моделей (со­
здаваемых и реализуемых в обществах с разным политическим уст­
ройством, экономическим укладом, национальным характером и т. п.), 
в которых субъект вынужден существовать и которые он может пре­
образовывать.
Пространственные представления о профессиональном развитии 
и становлении раскрываются в разрабатываемой Э. Ф. Зеером концеп­
ции профессионально-образовательного пространства на основе мно­
гомерного шкалирования. В привычном для восприятия виде эти пред­
ставления отражены в трехмерной системе координат, однако необхо­
димо понимать, что измерения (вектора), формирующие простран­
ство, могут быть взяты произвольно, в зависимости от решаемых на­
учных или прикладных задач, а также то, что их может быть больше 
трех. Главное, чтобы была возможность отразить их качественно раз­
личные уровни. В качестве таких векторов могут выступать ведущая 
деятельность, возраст субъектов образовательного процесса, уровни 
подготовки и образования, уровень развития профессионально важ­
ных психологических новообразований и т. д. В конечном итоге они 
представляют собой отдельные измерения взаимодействия систем 
«личность -  профессия» и «личность -  профессиональное образова­
ние». В динамическом виде это предстает как совокупность всех мыс­
лимых траекторий, отражающих продвижение человека в этом про­
странстве.
Один из возможных примеров построения такого пространства 
и траектории профессионального становления представлен на рис. 4.
Одновременно возникает и вопрос о временной перспективе. Хро­
нологическое время, которое рассматривается при исследовании раз­
вития профессионально-образовательного пространства и анализе ин­
дивидуальных траекторий профессионального становления, удобно 
для выявления общих закономерностей. Однако психологическая со­
ставляющая неизмеримо сложнее. Возникает необходимость опреде­
литься с подходом, наиболее адекватным для исследования психоло­
гического времени профессионального становления.
Возрастные
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Рис. 4. Один из вариантов построения профессионально­
образовательного пространства и отражения траектории 
профессионального становления
В целом можно выделить три подхода к объяснению и эмпири­
ческим исследованиям психологического времени:
1. «Квантовая» концепция, предполагающая, что существуют 
разномасштабные субъективные «кванты времени» (от миллисекунд 
до десятилетий), которые и обусловливают различные переживания 
времени (например, оценки одновременности, выделение психологи­
ческого настоящего).
2. Событийная концепция, в соответствии с которой особенности 
психологического времени зависят от числа и интенсивности проис­
ходящих событий (изменений во внутренней и внешней среде, в дея­
тельности человека).
3. Причинно-целевая концепция. В рамках «квантового» и собы­
тийного подходов не решен ряд фундаментальных проблем: возмож­
ность обратимости и многомерности психологического времени, не­
линейной последовательности психологического прошлого, настоя­
щего и будущего, единицы возрастной категоризации. Эти трудности 
преодолеваются в рамках причинно-целевой концепции, согласно ко­
торой психологическое время отражает не просто хронологические 
интервалы и события сами по себе, а сложную систему взаимно обу­
словленных межсобытийных связей типа «причина- следствие», 
«цель -  средство».
Методологически наиболее разработанной и соответствующей 
внутреннему опыту является причинно-целевая концепция (Е. И. Го- 
ловаха, А. А. Кроник). Она же, очевидно, более подходит для описа­
ния логики развития и саморазвития субъекта в его целостности, 
а также профессионального становления.
В логике профессионального становления возникают возможно­
сти на основании обобщения психологического содержания и времен­
ной продолжительности каждой из стадий на определенной выборке:
1) соотнести продолжительность стадий профессионального 
становления в разных профессиях или типах профессий с хронологи­
ческой шкалой;
2) дифференцировать для разных профессиональных групп или 
типов профессий эмпирическим путем условия и факторы возрастных 
и профессиональных изменений, а также профессиональных отклоне­
ний на каждой из стадий и их взаимосвязь с психологическим содер­
жанием каждой стадии;
3) соотнести общие и частные моменты профессионального ста­
новления, выявив, таким образом, общие закономерности становле­
ния субъекта профессиональной деятельности;
4) теоретически представить и эмпирически рассмотреть взаимо­
действие профессиональной сферы жизни с другими во времени, уров­
ни и этапы их интеграции, проявления субъектности на всех этапах.
Таким образом, данная стратегия позволит соотнести общие за­
кономерности становления и самоосуществления субъекта в хроноло­
гической шкале. Но индивидуальные характеристики, дифференци­
рующие людей, при этом оказываются весьма размытыми, а конкрет­
ный субъект затушеванным.
Значительная дифференциация психологических характеристик 
психологического времени может быть проведена при исследовании 
событий жизни. Событийная основа психологического времени про­
фессионального становления связана с выделением событий индиви­
дуальной жизни, которые могут быть отнесены к профессиональной 
сфере.
Индивидуальное восприятие этих событий и их взаимосвязи мо­
гут быть обозначены как профессиональная психобиография. На ос­
новании анализа данных профессиональной психобиографии возмо­
жен анализ закономерностей и случайностей, нормативности (задан- 
ности социальной ситуацией) и ненормативности (условно-индиви- 
дуализированности) процесса профессионального становления, его 
эмоционального фона и т. п.
Ну и, наконец, особый интерес представляет конкретное приме­
нение причинно-целевой концепции времени и процедур каузометрии 
к концепции профессионального становления. В таких исследованиях 
события выступают фоном, а на первый план выходит анализ при­
чинных и целевых взаимосвязей между ними, что в большей степени 
характеризует субъекта в его динамике и восприятии. Исходя из про­
цедур и интерпретаций каузометрии как метода, разработанного в рам­
ках причинно-целевой концепции времени, можно предположить, что 
ее применение к процессу профессионального становления может стать 
серьезным способом самопознания, переосмысления и интеграции про­
фессиональных и жизненных событий конкретного индивида.
В завершение следует обобщить понимание субъекта в его са­
моразвитии в психологическом пространстве и времени. Становление 
субъекта является процессом интеграции индивидных, личностных 
и индивидуальных характеристик в особую систему, связанную с по­
знанием, преобразованием и действием в рамках других систем. Ка­
чественным результатом начальных этапов развития субъекта как си­
стемы становится самопознание, саморазвитие, самодетерминация. 
Познание, действие и преобразование субъектом других систем и себя 
являются условием, процессом и результатом развития субъекта и при­
обретения особого качества -  субъектности, в котором субъект стано­
вится способен целенаправленно проявлять и преобразовывать себя. 
Пространство и время выступают как фон, предельное измерение су­
ществования и функционирования систем различного рода, в том числе
и самого субъекта, что отражается в континуальности/дискретности, 
измеримости/бесконечности пространства-времени. В таком понима­
нии конструкт «хронотоп» в иррациональности, в неразделим ости про­
странства, времени и чувства становится высшим проявлением субъ- 
ектности, отражаемым самим субъектом.
2.2. Психосоциальные ресурсы 
профессионального развития субъекта
В связи с радикальными реформами в экономике и обществен­
ной жизни России все больше актуализируются психологические 
проблемы, касающиеся разрешения современных фундаментальных 
вопросов профессионализации человека в сложном социуме. Неустой­
чивый характер современного социально-профессионального мира 
определяют такие факторы, как трансформация социальных функций 
субъекта в различных профессиональных системах, формирование 
новых или изменение сложившихся функций и умений, мобильный 
характер работы и растущее использование информационных и ком­
муникационных технологий.
Научно обоснованное решение данной проблемы возможно на 
основе преодоления следующих противоречий:
• между социально обусловленной потребностью в прогнозе ус­
пешности функционирования субъекта в профессиональных системах 
в условиях глобальной экономики и недостаточной разработанностью 
процедур изучения субъекта труда в едином организационно-психо­
логическом контексте;
• между научно обусловленной потребностью в определении 
феноменологии и структуры психосоциальных ресурсов субъекта 
труда и недостаточной теоретической разработанностью проблемы 
внутри- и межсистемного взаимодействия субъекта с современным 
социально-профессиональным пространством.
В связи с этим проблема исследования заключается в определе­
нии феноменологии и структуры психосоциальных ресурсов субъекта 
во взаимодействии с современным социально-профессиональным про­
странством.
Методологической основой изучения психосоциальных ресур­
сов субъекта выступают личностный и деятельностный подходы
(K. A. Абульханова-Славская, A. Г. Асмолов, C. JI. Рубинштейн и др.); 
принципы системной организации психики человека (Б. Г. Ананьев,
В. А. Барабанщиков, А. И. Крупнов, Б. Ф. Ломов, В. С. Мерлин), единст­
ва сознания и деятельности (С. Л. Рубинштейн). Частной методологи­
ей послужили концептуальные представления о закономерностях раз­
вития субъекта трудовой деятельности (Э. Ф. Зеер, Е. А. Климов,
А. К. Маркова, Л. М. Митина и др.), механизмах функционирования, 
актуализации, изменения и развития потенциальных возможностей 
личности под воздействием условий деятельности (Б. Г. Ананьев, 
Л. И. Анцыферова, Т. И. Артемьева, Л. А. Головей, А. А. Деркач и др.).
В психологии накоплены многочисленные данные, показываю­
щие многомерность, разнопорядковость потенциального психическо­
го, которое выступает таковым по отношению к действительному, ак­
туальному. Разные стороны потенциального психического получили 
свое закрепление в понятиях задатков, природных предпосылок, зоны 
ближайшего развития, психологической готовности, психологических 
резервов и ресурсов, эффектов микроразвития и др. В содержании 
этих понятий отражены важные характеристики взаимосвязи потен­
циального и актуального: потенциальное не есть нечто скрытое, никак 
не обнаруживающее себя; оно проявляется, но лишь эпизодически, 
в нестойких и изменчивых формах.
Под потенциальным в самом общем виде понимаются такие 
свойства, возможности личности, которые могут осуществиться 
и стать реальностью только при определенных условиях. С другой 
стороны, потенциальное выступает как результат развития, как слож­
ное системное образование, которое заключает в себе новые движу­
щие силы дальнейшего развития личности. Под актуальным понима­
ется качественно новый уровень развития потенций, отражающий но­
вые возможности личности, способствующие ее дальнейшему разви­
тию. Через актуальные проявления -  деятельность, действия, отноше­
ния и т. д. -  представляется возможным судить о содержании потен­
циальной сферы личности до создания условий ее перехода в реаль­
ное актуальное [11].
Между потенциальным и актуальным существуют отношения, 
аналогичные отношениям категорий возможности и действительности: 
одно переходит в другое и реализует его под влиянием как субъектив­
ных личностных особенностей, так и объективных социальных усло­
вий. Данное взаимодействие имеет три уровня связей и отношений:
1. Отражающие прошлое. Личностный потенциал представляет 
собой устойчивую совокупность наличных свойств, накопленных че­
ловеком в процессе жизнедеятельности и обусловливающих его спо­
собность к оптимальному осуществлению деятельности. Используе­
мое в этом плане понятие «потенциал» фактически принимает значе­
ние близкого ему понятия «ресурс», от которого зависит успешное 
решение тех или иных задач.
2. Репрезентирующие настоящее. Акцент делается на процессе 
актуализации имеющихся потенций, их практическом применении 
и деятельностном использовании. В этой функции понятие «потенци­
ал» отчасти совпадает с другим близким ему понятием -  «резерв». 
Следует отметить содержательное различие в понимании резерва:
1)как неиспользованной возможности: не актуализированные эле­
менты потенциала ведут к снижению эффективности его функциони­
рования (в частности, не используемые в работе трудовые навыки ут­
рачиваются); 2) как «запаса прочности», обеспечивающего надеж­
ность и возможность его развития.
3. Ориентированные на будущее. В процессе деятельности не 
только реализуются имеющиеся способности, переходя из потенци­
альной формы в актуальную, но и формируются новые [55].
Проблема потенциальных возможностей личности, их реализа­
ции в той или иной мере затрагивалась в работах С. Л. Рубинштейна, 
В. Н. Мясищева, Б. Г. Ананьева. У них можно найти такие понятия, 
как «актуальная потребность», «актуальная способность», «актуальная 
ситуация», «актуальные и потенциальные характеристики человека».
C. JI. Рубинштейн подчеркивал, что человека как личность ха­
рактеризует не только то, что он есть, но и то, чем он хочет стать, 
к чему он активно стремится. «Личностное развитие,- писал о н ,-  
может быть понято как реализация индивидом своей потенциальной 
универсальности, бесконечности, как становление Человека в Инди­
виде» [9, с. 14], т. е. человека характеризует не только то, что уже 
сложилось и реально функционирует в его личности, но и то, что со­
ставляет «внутреннее содержание личностного развития» (сфера воз­
можностей) [9, с. 15].
Важнейшая детерминирующая функция сферы потенциального 
в развитии личности, служащая источником смыслообразования, вре­
менной перспективы, отмечалась также А. Н. Леонтьевым, Л. И. Божович, 
Е. М. Борисовой. Понятие потенций применительно к психике в целом 
использовалось Б. Ф. Ломовым, который в связи с этим ставил вопрос 
о возможностях человеческой психики как ее еще не использованных ре­
зервах, способных актуализироваться под влиянием определенных условий.
В. Н. Мясищев выделял в структуре психического два базисных 
образования: процессуальное и потенциальное. Они составляют един­
ство, выступая при этом различными, а не тождественными понятия­
ми. «Потенциальное психическое, -  отмечает В. Н. Мясищев, -  не яв­
ляется предметом непосредственного наблюдения, а определяется на 
основе умозаключения» [65, с. 342]. Психические образования явля­
ются потенциальным психическим, реализующимся, формирующим­
ся в процессе деятельности.
Б. Г. Ананьев, исследуя процесс онтогенетического развития че­
ловека, особое значение придавал проблеме изучения психических 
резервов и ресурсов, ставил вопрос о раскрытии истинных потенциа­
лов развития человека. Под потенциалом он понимал свойства инди­
вида и личности, определяющие готовность и способность к выполне­
нию деятельности и достижению в ней определенного уровня продук­
тивности, интегрируемые в человеке как субъекте деятельности. На­
ряду со способностями и одаренностью он включал в человеческий 
потенциал и ряд других свойств, которые относятся к разным классам 
потенциалов человеческого развития. По мнению Б. Г. Ананьева, по­
тенциалы развития являются одним из существенных свойств как лич­
ности, субъекта деятельности, так и индивида. Он писал: «Человек 
как субъект трудовой деятельности обладает определенными потен­
циалами -  трудоспособностью и работоспособностью, специальными 
способностями, активностью в форме ценностных ориентаций, моти­
вов, наконец, сформированным в самой деятельности практическим 
опытом с различными степенями обобщенности» [7, с. 321].
Целесообразно, по мнению Б. Г. Ананьева, рассматривать по­
тенциальные характеристики с точки зрения функциональной сторо­
ны структуры личности. В связи с этим ядром потенциала личности 
автор называет трудоспособность. «Трудоспособность человека в ви­
де готовности к производительной деятельности складывается еще до
начала профессиональной трудовой деятельности, а затем развивается 
вместе с трудоспособностью как потенциалом основной деятельности 
в сфере производства, обслуживания и т. д.» [8, с. 168].
Более специальными выражениями потенциала в профессио­
нальной деятельности являются специальные способности (конструк­
тивно-технические, организаторские, педагогические, художествен­
ные и пр.), которые связаны с общей одаренностью как основной по­
тенциальной характеристикой человека. Кроме того, одно из цен­
тральных мест среди потенциалов субъекта занимает интеллект как 
«...многоуровневая и многокомпонентная организация познаватель­
ных сил, в которую входят психофизиологические функции, психиче­
ские процессы, состояния и функции» [8, с. 8].
Рассматривая интеллектуальный потенциал как многоуровневую 
организацию познавательных возможностей человека, Б. Г. Ананьев 
придавал важное значение ее базовым характеристикам -  психофизио­
логическим познавательным функциям (память, внимание, сенсорно­
перцептивная и мыслительная функции). Им и его сотрудниками бы­
ли экспериментально показаны подвижность и изменчивость этих ха­
рактеристик интеллекта на разных этапах жизненного пути человека.
Важнейшую задачу при разработке теории индивидуального 
развития Б. Г. Ананьев видел в том, чтобы создать в системе этих по­
нятий определенную иерархию, выявить субординацию и соотноше­
ние возможностей. Такая работа должна завершиться построением 
общей модели резервов и ресурсов личности.
Близким понятию «потенциал личности» является представле­
ние J1. С. Выготского о зоне ближайшего развития. Первоначально 
данное понятие вводилось для характеристики связи обучения и пси­
хического развития ребенка, однако сегодня оно используется далеко 
за пределами педагогики. Зона ближайшего развития определяется 
содержанием тех задач, которые человек еще не может решать само­
стоятельно, но осуществляет с чьей-то помощью [19, 44].
На современном этапе разработки рассматриваемой проблемы 
понятие потенциальных возможностей анализируется в следующих 
аспектах: экономическом (человеческий капитал, трудовой потенциал 
и пр.) (С. А. Дятлов, Е. В. Ленский, Э. М. Либанова, Е. А. Палий); со­
циально-организационном (человеческие ресурсы) (Ж.-М. Галль,
В. А. Дятлов, А. А. Лобанов, В. В. Травкин); социально-экологичес­
ком (общая жизнеспособность, жизненный потенциал) (H. Н. Авде­
ева, И. И. Ашмарин); социально-психологическом (личностный по­
тенциал) (А. М. Боднар, А. А. Деркач, Г. М. Зараковский, С. А. Заруц- 
кий, Г. JI. Смолян, Г. Н. Солнцева, Г. Б. Степанова и др.).
В психологии категория потенциального позволяет конкретизи­
ровать механизмы процессов функционирования, актуализации, из­
менения и развития психического под воздействием условий деятель­
ности. Сфера потенциального, с одной стороны, выступает как ре­
зультат предшествующего развития личности, а с другой -  в качестве 
сложного системного образования определяет внутренние возможно­
сти ее дальнейшего развития. При отсутствии в данный момент необ­
ходимых условий актуализации потенциальной сферы ее содержание 
определяется через актуальные проявления в деятельности (Б. Г. Анань­
ев, Т. И. Артемьева, В. А. Ганзен, Л. А. Головей).
В настоящее время разработка общих закономерностей форми­
рования в процессе деятельности потенциальной сферы личности 
осуществляется при изучении адаптационного потенциала (А. Г. Мак­
лаков), творческого потенциала (Д. Б. Богоявленская, А. А. Деркач, 
Я. А. Пономарев, Е. Л. Яковлева), интеллектуального потенциала (Ж. А. Ба­
лакшина, В. Н. Дружинин, Л. Н. Кулешова, Т. В. Прохоренко, Е. Ф. Ры­
балко, М. А. Холодная), управленческого потенциала (Т. Р. Гребенюк, 
Т. Р. Лепеха, В. Н. Марков, Г. А. Соловейчик, А. Г. Шмелев).
За рубежом понятие потенциальных возможностей (ресурсов) 
личности возникло в рамках зарубежной гуманистической психоло­
гии, представители которой рассматривали самоактуализацию лично­
сти в качестве доминирующей функции и главного условия социаль­
но-профессионального развития (А. Маслоу, К. Роджерс). Идею мно­
жественности ресурсов впервые рассмотрели Д. Навон, Д. Гофер 
в концепции человеческих ресурсов. Согласно данной концепции, 
распределение человеком своих ограниченных ресурсов зависит от 
особенностей решаемой проблемы (величина нагрузки), социальной 
ситуации (степень угрозы, ответственности и т. д.) и индивидуально­
психологических возможностей человека (личностный потенциал) [104].
В настоящее время в зарубежной психологии пристальное вни­
мание уделяется теориям ресурсосбережения: консервации ресурсов 
(COR-теория) (S. Hobfall), социальной поддержки (social support) 
(1. Sarason, В. Sarason, G. Pierce), идентификации ресурсов (resources
inventory) (K. Matheny), буферной гипотезе (buffering hypothesis) 
(H. Spiegel, D. Spiegel), модели адекватного использования ресурсов 
(resource-congruence model) (P. Wong) и др.
К числу активно развивающихся подходов в русле позитивной 
психологии относятся подход К. Петерсона и М. Селигмана, где лич­
ностные ресурсы рассматриваются в терминах сил характера и базо­
вых добродетелей, а также подход К. Рифф в терминах психологиче­
ского благополучия как показателя адекватного использования лич­
ностных и иных ресурсов.
Смысл и тенденция развития субъекта в онтогенезе заключается 
в приобретении на соответствующих возрастных этапах в результате 
развития деятельности новообразований, связанных с расширением его 
возможностей и способностей и появлением у него соответствующих лич­
ностных качеств. По мере развития человека в социальном пространстве 
формируется социальная зрелость, усложняется структура и углубляется 
содержание самости, происходит приобретение себя в социальном мире.
Определяющим этапом в формировании потенциальных возможно­
стей личности является период профессиональной подготовки, сопровож­
дающийся активным вхождением субъекта в социально-профессиональ­
ную среду. При этом формирование субъекта учебно-профессиональной 
деятельности осуществляется в процессе развития внутренних ресурсов 
личности за счет активного использования внешних ресурсов профессио­
нально-образовательной среды. Проектирование единого пространства 
ресурсов создает условия для использования субъектом внешних возмож­
ностей профессионально-образовательной среды (социальных, матери­
альных, информационных) с целью идентификации и восполнения внут­
ренних ресурсов (в частности, личностных).
Внутренние ресурсы субъекта учебно-профессиональной дея­
тельности образуют иерархическую саморегулирующуюся систему, 
функционирование которой осуществляется на основе принципов 
возникновения и развития сложных динамических систем. С позиций 
системно-синергетического подхода рассматриваемый объект (внут­
ренние ресурсы субъекта) всегда включен в какое-то внешнее про­
странство и его строение определяется функциями, выполняемыми им 
в этом пространстве, т. е. внутренние ресурсы субъекта рассматрива­
ются как система и как часть метасистемы (профессионально-образо­
вательная среда как носитель образовательных ресурсов). Поскольку
в структуре внутренних ресурсов субъекта как системы отражаются 
качественные стороны взаимодействия с профессионально-образова­
тельной средой (метасистемой), на эмпирическом уровне оценке под­
лежат не отдельные структурные компоненты, а способы их внутри- 
и межсистемного функционирования (взаимосвязи) [2, 64].
Внутренние ресурсы субъекта (интрасистема) обеспечивают вы­
сокий уровень активности в учебно-профессиональной деятельности 
на основе реализации личностного потенциала (интерсистемы) с фун­
кциональным привлечением материальных, финансовых и иных вне- 
личностных ресурсов.




-  мотивационный блок (учебно-профессиональная мотивация);
-познавательно-инструментальный блок (когнитивные способ­
ности, учебно-профессиональные компетенции);
• процессуально-технологический уровень (саморегуляция, реф­
лексия).
2. Внеличностные ресурсы (материальные, финансовые и др.) 
семьи и других референтных групп.
Компонентно-структурный анализ личностного потенциала как 
функциональной интерсистемы позволяет выделить индивидуально­
психологический и процессуально-технологический уровни [70]. Мо­
тивационный блок в структуре индивидуально-психологического 
уровня включает в себя потребности, мотивационные установки субъ­
екта деятельности, определяющие направленность развития второго 
(познавательно-инструментального) блока.
Для описания успешности учебно-профессиональной деятельно­
сти использовано понятие учебно-профессиональных компетенций, 
которое отражает способность и готовность субъекта мобилизовывать 
в учебно-профессиональной деятельности собственные знания, уме­
ния, а также обобщенные способы выполнения действий [34].
Компетенции в структуре личностного потенциала проявляются 
ситуативно (следовательно, моіут лечь в основу оценки лишь отсрочен­
ных результатов образования) и описывают результат одновременно по­
нимания и действия в контексте культурных, социальных, экономиче­
ских и других ситуаций. В логике ресурсного подхода под компетенцией 
понимается способность к соорганизации своих и внешних ресурсов для 
достижения целей по преобразованию ситуации [46,90].
Второй уровень- процессуально-технологический- представ­
лен характеристиками, обеспечивающими реализацию (актуализа­
цию) индивидуально-личностных особенностей в конкретной деятель­
ности (учебно-профессиональной). В структуре процессуально-техно­
логического уровня нами выделены рефлексия (как способ самоотра- 
жения) и саморегуляция деятельности, которые способствуют актуа­
лизации мотивационных и инструментальных компонентов потенциа­
ла субъекта, обеспечивая их функциональное взаимодействие с учетом 
особенностей учебно-профессиональной деятельности.
Развитие личностного потенциала в процессе профессиональной 
подготовки невозможно без привлечения субъектом социальных 
(внеличностных) ресурсов в виде материальной, финансовой, мораль­
ной поддержки семьи и других референтных групп.
Разнообразие форм организации профессионально-образователь­
ной среды определяется количеством содержательно-эквивалентных 
классов отношений «субъект- образовательная среда». Однако струк­
турную организацию приобретают лишь их внутрисубъектные экви­
валенты, образующие профессионально-образовательное пространст­
во личности как внутреннюю проекцию профессионально-образова­
тельной среды (метасистемы).
Характеристика субъекта в терминах пространства отражает 
тенденцию современной психологии к интеграции естественнонауч­
ной и гуманитарной парадигм, номотетического и идеографического 
подходов при описании границ внешнего и внутреннего в жизнедея­
тельности человека [1]. В отечественной психологии, восходящей 
к классическим работам Л. С. Выготского, также утверждалось, что 
именно среда является источником психического развития человека 
на основе присвоения внешнего (интериоризации) и перевода его 
в содержание внутреннего мира [54]. В условиях профессионально­
образовательной среды приращение внутреннего за счет внешнего со­
ставляет основу проектирования субъектом учебной деятельности 
профессионально-образовательного пространства. Границы простран­
ства определяются субъектом через выделение субъективно значимых 
фрагментов профессионально-образовательной среды, на основе ко­
торых осуществляется актуальная деятельность.
Функционирование системы профессионального образования по 
принципу вложенных систем позволяет рассматривать ее как часть 
более широкой социокультурной системы, включающей рынок труда, 
экономическую политику, технологические изменения, обществен­
ную организацию труда и др. Это взаимодействие придает ей откры­
тый характер, становится стимулом ее собственного развития.
Изменение социальной ситуации развития и ведущей деятельно­
сти по окончании вуза приводит к изменению интенсивности колеба­
ний сложившейся системы. Сильные флуктуации способствуют обра­
зованию моментов неустойчивости (точки бифуркации), что иниции­
рует поиск дальнейших путей развития системы (аттракторов) и при­
водит к разрушению ее прежней организации. Выбранное направле­
ние развития оказывает влияние на структуру профессионально-пси­
хологических новообразований, обеспечивающих переход субъекта 
профессионализации на новый уровень развития.
Стадии устойчивости и неустойчивости, оформление структур и их 
разрушение, фазовые и самопроизвольные переходы сменяют друг друга. 
При этом, чем сложнее организация системы, тем больше вероятность ее 
распада при достижении критического максимума развития. Процесса 
распада в данном случае можно избежать, если вовремя происходит пе­
реход на более высокий уровень развития системы, сопровождающийся 
формированием диссипативной структуры. Понимание рассмотренных 
выше закономерностей развития профессионально-личностного потен­
циала в качестве эволюционного целого имеет большое значение для вы­
работки правильных подходов к управлению данным процессом.
В частности, в исследованиях В. А. Толочек установлено, что 
у субъектов профессионального развития до 35-45 лет наблюдаются 
процессы своеобразной социальной, профессиональной «стандарти­
зации»- стабилизации навыков, качеств, сформированных психоло­
гических механизмов (систем) адаптации к профессиональной среде. 
Однако в дальнейшем общие для всех закономерности и тенденции 
генеза утрачивают свою силу. Индивидуальные динамики профес­
сионального развития субъектов после 35—45 лет разделяются, «рас­
щепляются»: у одних продолжаются процессы развития, у других они 
стабилизируются, а у третьих начинается выраженный регресс ранее 
сформировавшихся психологических систем (их деформация).
У большинства людей темпы эволюции психологических систем 
снижаются уже к 35-40 годам на фоне набирающих силу процессов 
инволюции и истощения биологических ресурсов субъекта. Показа­
тельно, что развитие сравнительно элементарных психологических 
систем (профессионально важных качеств и отдельных способностей) 
происходит раньше других, равно как и раньше начинается их инво­
люция. Наиболее сложные психологические системы, к которым от­
носится профессионализм, эволюционируют дольше и более устойчи­
вы к последующему регрессу. Необходимо учитывать неоднородную 
динамику генезиса систем разной сложности при управлении профес­
сиональным развитием субъекта [89].
К 35-40 годам биологические ресурсы человека снижаются, но бу­
дучи активным субъектом своей жизнедеятельности, он индивидуально 
преобразует ранее освоенные социальные механизмы и таким образом 
усиливает свои ресурсы как личность, обеспечивая качественно новый 
уровень жизнедеятельности. Само изменение социальной позиции, цен­
ностной и смысловой сферы субъекта создает уникальную ситуацию 





1. Социальная сеть (со­
циальные связи в интра- 
индивидуальной струк­
туре личности)
Социальная интеграция, возможность подтверж­
дения своей социальной значимости, чувство со­
циального признания, социальная престижность 
и ролевой статус членов сети (партнеры, друзья 
семья и пр.), интенсивность, продолжительность 
и когнитивная сложность контактов, надежность 
партнеров по общению, удовлетворенность кон­
тактами
2. Социальная поддерж­
ка (всяческая помощь, 
оказываемая индивиду 
средой в трудных ситу­
ациях)
Эмоциональная, информационная, образователь­
ная, материальная, медицинская помощь и другие 
виды социальной поддержки (со стороны членов 
семьи, друзей, государства и пр.) в трудных (стрес­
совых, кризисных) ситуациях, разделение ответ­
ственности и сотрудничество в разрешении лич­
ных, семейных и профессиональных проблем, по­
мощь в разрешении конфликтных ситуаций
Если в раннем детстве основные ресурсы развития человека со­
средоточены преимущественно в микросреде (семье), то в зрелом воз­
расте, по мере истощения биологических ресурсов, человек становится 
более зависим от ресурсов макросреды, поэтому акцент развития про­
фессионала смещается в новые потенциальные пространства его пря­
мых и опосредованных межличностных взаимодействий, как в форме 
присвоения ресурсов социальной среды, так и в форме взаимодействий 
с другими. Таким образом, становление субъекта профессионального 
развития невозможно без освоения и присвоения им мощных пластов 
социальных накоплений, вне и без широкой сети как прямых, так 
и опосредованных межличностных взаимодействий.
При этом социальные ресурсы не просто пассивно присваива­
ются субъектом, а выступают важным инструментом самоизменения 
и саморазвития. Другими словами, в профессиональном развитии ак­
цент переносится с ситуации впитывания человеком социального на 
самореализацию, презентацию себя и своего Я обществу, осуществ­
ляемые в реальной социально значимой, творческой деятельности.
У людей, находящихся в зрелом возрасте и накопивших, впи­
тавших определенный социальный, в частности профессиональный, 
опыт, наблюдается формирование особой смысловой сферы, отра­
жающей зрелость субъективного ценностного фундамента. В концеп­
циях самоактуализации А. Маслоу, самоподкрепления и самоэффек­
тивности А. Бандуры обозначен уникальный эффект трансформации 
накопленного жизненного опыта в своеобразные метаспособности, 
переводящие человека на определенной ступени развития в новые от­
ношения с жизнью -  из режима жесткого следования ее предписани­
ям в режим более свободных отношений, из отношений детермина­
ции в отношения (само)становления, развертывающие самость чело­
века в его развитии. Эти трансформации обеспечивают субъекту срав­
нительно независимый и качественно более высокий уровень функ­
ционирования.
В проведенном нами исследовании на выборке предпринимате­
лей установлено, что способность к конструктивному разрешению 
проблемных ситуаций при организации индивидуальной предприни­
мательской деятельности осуществляется на основе грамотного рас­
пределения внешних ресурсов с использованием субъектом собствен­
ного личностного потенциала. Содержание личностного потенциала
индивидуальных предпринимателей рассматривалось через оценку 
функциональной совокупности личностных особенностей, обеспечи­
вающих конструктивное преодоление трудностей при организации 
профессиональной деятельности. Такое определение личностного по­
тенциала может быть операционализировано в рамках уже имеюще­
гося в психологии методического аппарата. В результате исследова­
ния было установлено, что в индивидуальной предпринимательской 
деятельности конструктивное преодоление трудностей зависит от мо­
билизации таких личностных особенностей, как мотивационная ори­
ентация на преодоление трудностей (мотивация достижения), высокая 
оценка эффективности собственных действий при решении конкретной 
задачи (самоэффективность). Предположение о том, что высокая оценка 
собственной значимости (самоуважение) имеет статистически значи­
мую взаимосвязь с конструктивными стратегиями преодоления, на вы­
борке индивидуальных предпринимателей не подтвердилось [35].
В дальнейшем для характеристики способности субъекта пред­
принимательской деятельности к адекватному использованию и раз­
витию собственных потенциальных возможностей в процессе инте­
грации в социальное пространство нами было использовано понятие 
личностной автономии. При рассмотрении субъективных предпосы­
лок автономного поведения субъекта мы остановились на ответствен­
ности как ведущем личностном параметре данной формы субъектной 
активности. Результаты исследования позволили установить, что от­
ветственность индивидуальных предпринимателей в различных сфе­
рах жизнедеятельности выступает важной субъективной предпосыл­
кой личностной автономии как меры их функциональной способности 
к использованию собственных потенциальных возможностей [39].
Однако процесс профессионального развития субъекта характе­
ризуется не только приобретением ресурсов (профессионализм, мас­
терство, самоактуализация, самоэффективность), но и их потерей (фи­
зическое и психическое истощение, профессиональные деформации). 
В условиях, когда требования (внутренние и внешние) постоянно 
преобладают над имеющимися ресурсами (внутренними и внешни­
ми), у субъекта нарушается состояние равновесия.
На протяжении всего жизненного пути человек пытается обрес­
ти, обретает и вновь теряет согласованность внутреннего мира и мира 
внешнего, что переживается им как обретение или утрата гармонии
в собственной личности и в собственной жизни [48]. Это ощущение 
является неотъемлемым атрибутом индивидуальности во взаимодей­
ствии с миром, в преобразовании окружающей действительности, в раз­
решении экзистенциальных противоречий собственного бытия.
Многочисленные данные из области психологии развития и пси­
хологии творчества позволяют продемонстрировать две стратегии са­
мореализации в профессии -  профессиональной концентрации и рав­
номерного распределения (балансировки) профессионально-личност­
ного потенциала между различными сферами жизни человека. Стра­
тегия концентрации профессионально-личностного потенциала в про­
фессиональной деятельности позволяет достигнуть максимального 
результата в относительно короткие временные промежутки, т. е. 
временный дисбаланс необходим человеку для достижения макси­
мального результата в реализации отдельных, актуальных в данный 
период сфер жизнедеятельности (например, профессиональной). Од­
нако в масштабе всей жизни личность, как правило, стремится сба­
лансированно распределить собственные ресурсы в различных сферах 
жизни [57]. В частности, в психологии творчества известна восходя­
щая к М. Зощенко типология творцов, в соответствии с которой выде­
ляются люди, прожившие недолгую, эмоционально насыщенную жизнь, 
и творцы-долгожители [31]. Причиной относительно короткой жизни 
творца выступает гиперконцентрация собственных ресурсов на пред­
мете профессионального творчества, долгожители же, наоборот, рав­
номерно распределяют (балансируют) свой профессионально-личност­
ный потенциал на основе высокой саморегуляции, интеллекта и реф­
лексии.
Основной целью психологического сопровождения субъектов 
профессионального развития является создание условий для реализа­
ции их потенциальных возможностей в процессе осуществления ос­
новных видов деятельности, а также профессионального и личностно­
го роста. При этом акцент делается на развитии личностных свойств, 
позволяющих организовать активность человека в направлении само­
познания, самоконтроля и самоуправления. Эти процессы являются 
средствами управления внутренним миром человека, обеспечивают 
понимание собственных индивидуально-типологических особенностей 
и помогают ориентироваться в интраиндивидуальном и внутрилич- 
ностном пространствах. Формирование способности к грамотному ис­
пользованию биологических ресурсов позволяет работникам в даль­
нейшем активно влиять на собственные функциональные состояния 
и тем самым повышать стрессоустойчивость и работоспособность.
В заключение необходимо отметить, что не психические ресур­
сы и не социальная ситуация сами по себе, а субъект, обладающий пси­
хикой и способный к интеграции в социальное пространство, выбира­
ет вектор своей активности в пространстве саморазвития и пережива­
ет на этой основе успешность моральных инвестиций в собственную 
жизнь.
2.3. Самоактуализация субъекта 
профессионального развития
Самоактуализация является формой развития, деятельностью 
субъекта, направленной на собственное развитие.
Среди многообразных видов социальной внешней деятельности 
личности профессиональная занимает особое место. Именно профес­
сиональная деятельность образует основную форму активности субъек­
та, ей посвящена значительная часть жизни человека. Для большинства 
людей именно этот вид деятельности предоставляет возможность удов­
летворить всю гамму их потребностей, раскрыть свои способности, ут­
вердить себя как личность, достигнуть определенного социального ста­
туса. Профессиональная деятельность, заполняя большую часть созна­
тельной жизни человека, тем самым является основой развития лично­
сти. Богатство внутренней структуры человека во многом зависит от его 
деятельности, а профессиональная деятельность составляет основную, 
наиболее существенную, целенаправленную ее часть.
Говоря о развитии личности, мы непременно обращаемся к по­
нятию «самоактуализация», предложенному зарубежными психоло­
гами, но уже прижившемуся на почве отечественной науки. Он может 
заменяться различными терминами: «самореализация», «самоосущест- 
вление», «самоактивизация», «самоопределение», но все эти понятия 
заключают в себе основную идею А. Маслоу о заложенном в челове­
ческой природе стремлении к реализации всех своих потенциальных 
возможностей и способностей.
Теория самоактуализации была разработана в США в середине 
XX в. Первым понятие «самоактуализация» ввел в научный оборот
К. Гольдштейн. На первом этапе, в клинической практике, он пони­
мал под самоактуализацией активацию неких внутренних ресурсов 
организма, до травмы не проявлявших себя, результатом действия ко­
торых является способность организма к реорганизации, восстанов­
лению свойств личности после перенесенного ранения или травмы.
Позднее К. Гольдштейн философски осмысливает самоактуали­
зацию как универсальный принцип жизни, в этом аспекте он пишет 
о «высшей самоактуализации». Самоактуализация, по К. Гольдштейну, 
есть основной и по существу единственный мотив человеческой жиз­
ни. Она представляет собой творческую тенденцию человеческой при­
роды, основу развития и совершенствования организма [23].
К. Гольдштейн предполагает, что препятствия для самоактуали­
зации могут возникнуть только потому, что в среде не находится тех 
объектов и условий, которые необходимы организму для самоактуа­
лизации. Нормальный, здоровый организм -  это тот, в котором «...тен­
денция к самоактуализации действует изнутри и который преодолева­
ет сложности, возникающие из-за столкновений с внешним миром, не 
на основе тревоги, но благодаря радости победы» [23, с. 16]. Это оз­
начает, что приход к согласию со средой в первую очередь состоит 
в овладении ею. И только если это невозможно, человек вынужден 
принять трудности и приспособиться к реалиям внешнего мира.
Идея саморазвития и самореализации является центральной или, 
по крайней мере, чрезвычайно значимой для многих современных на­
ук о человеке.
Сложности, возникающие при рассмотрении проблемы самоак­
туализации, детерминированы тем, что авторы, работающие в русле 
разных подходов, наделяют это понятие собственным смыслом и име­
ют различные воззрения на его природу, сущность, механизм реали­
зации.
На глобальном, метапсихологическом уровне тенденция к само­
актуализации, по К. Роджерсу, есть проявление глубинной тенденции 
к актуализации, причем проявление ее универсально на всех уровнях 
во вселенной, а не только в живых системах. К. Роджерс считает, что 
актуализация возможностей и способностей ведет к развитию полно­
ценно функционирующего человека, который движется к полному 
знанию себя и своего внутреннего опыта. Он открыт этому опыту, 
т. е. может воспринимать его без защитных реакций. Он конгруэнтен,
т. е. не только его представление о себе соответствует его опыту, но 
и этот опыт правдиво выражается вербальными и невербальными сред­
ствами коммуникации [82].
На уровне человека А. Маслоу определяет самоактуализацию 
«...как такое развитие личности, которое освобождает человека от 
дефицита проблем роста и от невротических (или инфантильных, или 
воображаемых, или “ненужных”, или “ненастоящих”) проблем жизни. 
Так, что он может обратиться к “настоящим” проблемам жизни (сущ- 
ностно и предельно человеческим проблемам, неустранимым “экзи­
стенциальным” проблемам, у которых нет окончательного реше­
ния), -  и не только обратиться, но и устоять перед ними, и взяться за 
них. То есть самоактуализация -  это не отсутствие проблем, но дви­
жение от преходящих или ненастоящих проблем к настоящим про­
блемам» [15, с. 45].
Известно, что в результате наблюдений за людьми А. Маслоу 
стал выделять творческую самоактуализацию как определенную ус­
тановку, как склонность ко всему подходить творчески, отказавшись 
от представления о том, что творческие способности обязательно 
должны приводить к созданию какой-либо «продукции».
Процесс самоактуализации личности должен рассматриваться 
и описываться «изнутри» жизни человека как определенный, созна­
тельный выбор жизненных целей и путей их достижения. И видится он 
с этой точки как определенная последовательность ситуаций, в каждой 
из которых Я, сталкиваясь с конкретными проблемами, принимает вы­
зов и, прилагая собственные усилия, по мере решения проблем совер­
шенствуется, развивается, сознательно выбирая для себя еще более 
трудные реалистические проблемы. А. Маслоу подчеркивает, что вы­
бор в пользу роста, в направлении самоактуализации должен осущест­
вляться человеком в каждой ситуации выбора [60].
О самоактуализации в широком смысле слова можно говорить 
на каждом возрастном этапе развития человека. Акт самоактуализа­
ции можно увидеть, например, в овладении ребенком определенным 
навыком (скажем, езды на велосипеде), в овладении школьником оп­
ределенной суммой знаний, достаточной для успешного поступления 
в вуз. В каждом случае речь идет о том, что все более продолжитель­
ные усилия человека в какой-то момент приводят к осознанию: 
«Я умею! Я знаю!» Долго накапливаемые упорным трудом количест­
венные изменения приносят одномоментно проявляющееся новое ка­
чество, характеризующее себя в практике жизни как определенная 
социальная или личная компетентность. Такого рода осознание при­
носит пиковые переживания которые отражают состояние счастья.
Таким образом, самоактуализация -  это процесс, который пред­
полагает, что каждый раз, делая выбор, человек осуществляет его 
в пользу личностного роста.
А. Маслоу отмечает, что различные авторы называют этот про­
цесс по-разному: самоактуализация, самореализация, интеграция, 
психическое здоровье, индивидуализация, автономия, креативность, 
продуктивность, но все они едины в том, что все это -  синонимы реа­
лизации потенций индивида, становления человека в полном смысле 
этого слова [59].
Понятие самоактуализации в поведенческом плане тесно связа­
но со способностью к саморегуляции. Поэтому, говоря о самоактуали­
зации ребенка, мы должны помнить, что его поведенческие акты оп­
ределяются по большей части бессознательными мотивами, а регули­
руются основными эмоциями, прямо связанными с удовлетворением 
биологических нужд, и внешними факторами контроля. Нижняя воз­
растная граница возможного наблюдения полноценных актов самоак­
туализации относится к подростковому возрасту и связывается, во-пер­
вых, с обретением подростком понятийного уровня мышления; во-вто­
рых, с наличием определенной зрелости механизмов центрального 
торможения; в-третьих, с накопленным в предшествующий период раз­
вития опытом положительного решения ситуационно обусловленных 
проблем; в-четвертых, с наличием тенденции к саморазвитию в мотива­
ционной сфере. В этом случае возможен, но не неизбежен переход 
подростка от фантазирования, мечты и игровых мотивов, домини­
рующих в детстве, к составлению реалистических жизненных планов 
и попыток их реализации через многошаговые стратегии и саморегу­
ляцию. Именно в этих первых попытках самоактуализации происхо­
дит «стыковка» и согласование мотивационной сферы, механизмов 
когнитивного анализа и волевых аспектов, необходимых для испол­
нения задуманного. Успехи в попытках самоактуализации позволяют 
подростку формировать иерархическую структуру мотивов, приобре­
тать высшие формы эмоций и личностные смыслы [23].
Интересно, что нерешенность вопроса о движущих силах, ис­
точниках развития личности приводила исследователей к принятию 
идеи о некоем принципе, организующем установки, оценки, мотивы, 
ощущения и склонности в единое целое и представляющем собой по­
зитивное, творческое, стремящееся к росту и развивающее свойство 
человеческой природы. Это качество, осознаваемое как наиболее важ­
ное и центральное в личности, в разных концепциях названо по-разному. 
Речь идет о самости, проприуме, любой другой организующей и объ­
единяющей силе, назначение которой -  формирование уникальности 
человеческой жизни.
В плане понимания смысла жизни, стремления к высшим целям, 
ценностям гуманистическая психология из всех зарубежных концеп­
ций является наиболее близкой к взглядам отечественных психологов, 
по-своему разрабатывающих проблему самореализации и самоакту­
ализации личности, уделяя особое внимание рассмотрению вопроса 
социальной обусловленности процесса самореализации.
Д. А. Леонтьев выделяет три уровня анализа проблемы самореа­
лизации личности. Наиболее общий -  философский уровень, на кото­
ром решаются вопросы о сущности человека, о сути процесса само­
реализации. Объем исследования задает человек, понимаемый как ро­
довое существо, и человечество в целом. На социологическом уровне 
решаются вопросы о путях и способах самореализации личности в кон­
кретных социокультурных условиях ее существования. Объектом рас­
смотрения здесь выступает социум, конкретная общественная струк­
тура. На психологическом уровне анализируются личностные качест­
ва и конкретные внешние условия, позволяющие данной личности 
продуктивно самореализоваться. Здесь исследуются мотивационная 
основа самореализации, обратное влияние объективной и субъектив­
ной эффективности самореализации на личность и деятельность субъ­
екта, поднимаются проблемы самооценки, уровня притязаний, психо­
логического возраста [53].
Самоактуализация включает в себя полное и позитивное исполь­
зование людьми своих возможностей, воплощение потенциала чело­
века, проявление его Я, процесс полноценного самопознания, самосо­
вершенствования, высокий уровень психологического здоровья, сба­
лансированное и гармоничное раскрытие всех сторон личности, целе­
направленное стремление к цельности, процесс осуществления самого 
себя, всестороннего развития Я, своей индивидуальности [53].
Д. А. Леонтьев считает, что в основе стремления человека к са­
мореализации лежит не всегда осознаваемое подспудное стремление 
к бессмертию, «...которое может осознаваться в различных формах: 
как стремление продвинуть знание, улучшить условия жизни людей, 
передать другим знания и опыт, раскрыть людям смысл » [53, с. 157].
Таким образом, самореализация каждой конкретной личности 
оказывается звеном всеобщего процесса обмена сущностными силами 
между индивидами, без которого человечество остановилось бы 
в своем развитии, в своем поступательном движении. Явление само­
реализации в этом случае оказывается более широким, чем явление 
самоактуализации в понимании А. Маслоу.
Другой точки зрения придерживается В. А. Петровский. Она 
опирается на принцип неадаптивности как неизбежности [72]. Если 
исходить из принципа единства сознания и деятельности, деятель­
ность, формируя сознание, должна быть богаче самого сознания. Со­
знание, регулируя деятельность, не может учесть всего того, что бу­
дет произведено в деятельности, потому деятельность и богаче созна­
ния. Неизбежно возникают «незапланированные продукты» -  косвен­
ные последствия целеустремленной активности. Подобные законо­
мерности прослеживаются и на примере анализа предметно-преобра­
зовательной творческой деятельности, результаты которой не всегда 
бывают совместимы с начальным замыслом и, таким образом, стиму­
лируют продолжение и развитие деятельности.
Интересно, что человек в данном случае не имеет намерения 
выходить за границы предустановленного, скорее его «выносит» дея­
тельность помимо его воли. Реализуя в деятельности рождающиеся 
в ней самой избыточные потенциальные возможности, человек посто­
янно выходит за рамки исходных представлений о себе, осуществляя 
расширенное воспроизводство образа Я. В. А. Петровский пишет, что 
в решении задач самореализации человек исходит из уже достигнуто­
го сложившегося представления о себе и о своих возможностях и транс­
формирует его в новый образ Я [72].
Итак, В. А. Петровский показывает, что процесс самореализации 
обусловлен процессом саморазвития, который, в свою очередь, де­
терминирован внутриличностной конфликтностью.
В концепции C. J1. Рубинштейна также заложено понятие само­
актуализации, определяемое через категорию направленности. Он 
рассматривает данный феномен как интегральную характеристику 
личности, в которой соединены и динамическое, и содержательное, 
и отражательный (содержательный, предметный) и отношенческий 
(эмоциональный) аспект, в котором на новом уровне раскрыты воле­
вые качества личности в том смысле, насколько и в каком направле­
нии сумела личность придать единство своим влечениям, желаниям 
и применить свою волю для их реализации в личностно ценных и об­
щественно значимых формах. «Направленность -  это активность лич­
ности, осуществляющая в конечном итоге опредмечивание, объекти­
вацию не только отдельных мотивов, устремлений, но и самой лично­
сти. Поэтому направленность -  это самовыражение личности в жизни, 
ее тенденция самореализации» [4, с. 68].
В отечественной психологии и педагогике теорию самоактуали­
зации также развивают А. Г. Асмолов, П. И. Пидкасистый и др.
А. Г. Асмолов утверждает, что поведение человека может быть 
понято только как история поведения, а психология личности -  толь­
ко как история развития изменяющейся личности в изменяющемся 
мире [2]. Развитие личности сопровождается переходом от формаль­
но-ролевого типа взаимоотношений с окружающими к личностно­
смысловому типу взаимоотношений в контексте социально-истори­
ческого образа жизни. Этот переход осуществляется в проблемно­
конфликтных ситуациях, разрешение которых крайне затруднительно 
или даже невозможно на основании ранее усвоенных шаблонов пове­
дения. Такие ситуации неопределенности возникают не только при 
наличии внутренних и появлении внешних преград в жизнедеятель­
ности человека, но и в результате постановки человеком перед самим 
собой сверхзадач. По каким бы причинам такая ситуация ни возникла, 
она ставит человека перед проблемой выбора, что требует ориенти­
ровки личности в сложной системе смыслообразующих мотивов и лич­
ностных смыслов. Именно в ситуациях свободного выбора история раз­
вития личности становится историей отклоненных и сотворенных ею 
альтернатив.
С этих позиций А. Г. Асмолов подходит и к изучению феноме­
нов самореализации и самоактуализации и рассматривает самоактуа­
лизацию личности как самоосуществление «иных культур», имеющее
своим источником преобразование норм данной культуры и творение 
в ходе контакта с миром новых норм, т. е. нормотворчество [12].
П. И. Пидкасистый пишет, что в современной педагогике разви­
тие человека рассматривается как процесс, детерминированный внут­
ренними противоречиями, психофизическими особенностями инди­
вида; социальными ситуациями, представляющими собой особое со­
четание внутренних процессов развития и внешних условий; мерой 
собственной активности индивида, направленной на самосовершенст­
вование, участие в деятельности и общении. «Первоисточником» ак­
тивности человека автор считает те внутренние противоречия между 
достигнутым и необходимым уровнем развития, которые человек пе­
реживает при необходимости найти и реализовать верное и эффектив­
ное решение в различных проблемных ситуациях своего жизненного 
пути [23].
В акмеологии (Б. Г. Ананьев, А. А. Бодалев, А. А. Деркач, М. И. Дья­
ченко, Н. В. Кузьмина) исследуются закономерности, тенденции, ус­
ловия и факторы, влияющие на осуществление человеком своего 
творческого потенциала в процессе профессиональной деятельности. 
Акме рассматривается как вершинная, предельная, пиковая точка 
в творческом саморазвитии человека, в которой наиболее полно про­
является его зрелость как личности, субъекта деятельности и индиви­
дуальности. Под самоактуализацией в акмеологии понимается про­
цесс перехода потенциальных характеристик человека как специали­
ста в актуальные как в самом процессе профессиональной деятельно­
сти, так и в период подготовки к ней, в процессе обучения. В этом ас­
пекте самоактуализация рассматривается в качестве необходимой 
формы движения человека к личностной зрелости и вершинам про­
фессионализма.
Самореализация играет важнейшую роль на всем жизненном 
пути личности, по сути, определяя его. Предпосылки к самореализа­
ции заложены в самой природе человека и существуют как задатки, 
которые с развитием человека, с формированием его личностных 
свойств становятся основой способности к самореализации. Образ 
мира также изменяется в течение всей жизни человека. Он должен 
становиться все более полным и адекватным. Однако условием ус­
пешной самореализации является динамическое функциональное 
единство, где образ мира и образ Я как бы уравновешены через аде­
кватное понимание своего места в мире и использование адекватных 
социальных умений. При тех или иных нарушениях этого равновесия 
человеку для решения проблем самореализации приходится искать 
условно-компенсаторные пути по типу психологической защиты.
Подводя промежуточный итог, следует уточнить соотношение 
между понятиями «самоактуализация» и «самореализация», хотя в не­
которых работах эти понятия рассматриваются в качестве синонимов.
Самоактуализация, понимаемая как установка личности на раз­
витие, является внутренней основой самореализации. Подлинная са­
мореализация, результатом которой является полноценно функциони­
рующая личность, невозможна без тенденции к самоактуализации, 
являющейся фактором личностной интеграции и развития. Это глав­
ная движущая сила, позволяющая человеку реально проявить себя, 
максимально реализовать свои способности и возможности во внеш­
нем мире. Самореализация -  сознательно осуществляемая субъектом 
практическая деятельность, направленная на решение наличных про­
блем своей жизненной ситуации, следствием которой является само- 
изменение (путем развития способностей, обретения индивидуальной 
и социальной компетентности) и изменение жизненной ситуации. Это 
практические аспекты сознательной целенаправленной деятельности 
по осуществлению своего человеческого потенциала и жизненных 
планов.
Самореализация осуществляется во внешнем плане, в процессе 
сотрудничества с другими людьми, актах социального взаимодейст­
вия, при этом она может реализовываться в постановке социально 
значимых целей -  стремлении обогатить знание, улучшить условия 
жизни людей, передать другим знания и опыт.
Понятие «самоактуализация» означает прежде всего особый вид 
деятельности, реальный процесс развития и саморазвития человека. 
Имеются в виду те процессы, в которых человек как субъект активно­
сти осуществляет деятельность, направленную на развитие самого се­
бя, через систематическое изменение представлений о себе и мире, 
анализ своей жизненной ситуации, выявление наличных проблем 
и ресурсов для их решения, постановку перед собой целей и выбор 
стратегий их достижения, анализ накопленного опыта практической 
деятельности по реализации своих жизненных планов и их коррекцию 
с целью полного раскрытия и реализации своего потенциала в собст­
венных интересах и интересах общества. Главным критерием под­
линности достижения, правильности выбора являются пиковые пере­
живания, свидетельствующие об истинной ценности избранной жиз­
ненной стратегии. Любое достижение в процессе самоактуализации 
не рассматривается как финальное, окончательное, не дающее воз­
можности иных, в том числе еще более высоких, достижений. Резуль­
татом каждого акта самоактуализации является обретение той или 
иной компетентности, что помогает обрести внешнюю и внутреннюю 
синергию.
Самоактуализация и самореализация оказываются, таким обра­
зом, двумя неразрывными сторонами одного процесса -  процесса раз­
вития и роста, результатом которого является человек, максимально 
раскрывший и использующий свой человеческий потенциал, самоак- 
туализирующаяся личность.
Рассматривая проблему самоактуализации субъекта профессио­
нального развития, следует затронуть вопрос о связи профессионали­
зации личности с уровнем ее самоактуализации. Анализ практико-ори- 
ентированных исследований и теоретических работ позволяет пред­
положить, что существует сложная взаимосвязь и взаимовлияние тен­
денции к самоактуализации (ее силы и особенностей) и профессио­
нальной деятельности. Рассмотрим, в чем это выражается.
С одной стороны, даже сам факт занятости в профессиональной 
деятельности способствует развитию особенностей самоактуализации: 
у людей, занятых в профессиональной деятельности, более развита спо­
собность жить настоящим, видеть свою жизнь целостной, более полно 
воспринимать окружающий мир, для них в большей степени харак­
терна склонность к «бытийному познанию»; их поведение отличается 
большей уверенностью, естественностью, независимостью, свободой от 
социальных стереотипов и культурных норм [92]. Кроме того, само­
реализация и развертывание потенциалов личности в профессиональ­
ной деятельности во многом определяются адекватностью профес­
сионального выбора индивидуальным особенностям, свойствам лич­
ности.
С другой же стороны, наличие тенденции к самоактуализации 
и ее выраженность будут влиять на профессиональную деятельность 
субъекта. Полноценно функционирующая личность, самоактуализи- 
рующийся человек гармонично взаимодействует с другими людьми
и миром в целом. Неблагоприятные средовые факторы (социальные, 
организационные, деятельностные) не оказывают критического влия­
ния на него, поскольку он наделен определенным «запасом прочно­
сти», который позволяет ему не только «утилизовать» стрессор, но 
и сделать его фактором самодетерминации. Неблагоприятные факто­
ры психологически здоровой зрелой личностью трансформируются 
в факторы самосохранения и саморазвития. И напротив, человек со 
слабой тенденцией к самоактуализации склонен к сопротивлению, кон­
фронтации с неблагоприятными средовыми факторами и профессио­
нальной ситуацией в целом, он перестает чувствовать удовлетворение 
от работы, не может относиться творчески к своей профессиональной 
деятельности, чувствуя себя перегруженным, что в совокупности 
приводит к отчуждению от предмета и продукта труда [93]. По наше­
му мнению, именно неразвитость жизненных сил может приводить 
к различного рода профессиональным деструкциям.
Таким образом, мы можем говорить о том, что существует взаимо­
связь таких сторон самоактуализации, как профессиональный (внешний, 
объективный) рост и рост личностный (внутренний, субъективный).
Возрастание в настоящее время в процессе профессиональной 
деятельности меры социальной свободы для активной, творческой 
личности и ориентация на ценностно-смысловое раскрытие индиви­
дуальности позволяют говорить о необходимости личностно-профес­
сионального развития современного человека в процессе его практи­
ческой деятельности.
В современной России явно прослеживается тенденция гумани­
зации, все более актуальными становятся такие категории человечес­
кого существования, как свобода выбора, креативность, аутентичность, 
индивидуальность самовыражения. Понятие «гуманизация» отражает 
тенденцию повышения интереса кроли личности в любых системах 
жизнедеятельности, а также организацию условий деятельности таким 
образом, который позволяет поощрять развитие каждого отдельно взя­
того человека. Понятие самоактуализации охватывает всю систему 
жизнедеятельности индивида. Особенно явно она проявляется в про­
фессиональной деятельности, которой человек посвящает большую 
часть своей жизни. Самоактуализация включает в себя реализацию че­
ловеком своих способностей, личностного потенциала. Эта категория 
подразумевает непрерывный профессиональный и личностный рост.
Если влиять на внутреннюю потребность в самоактуализации 
(стимулировать ее) представляется затруднительным (разве что на 
макроуровне -  через создание экономически и политически благопо­
лучной ситуации в обществе, которая позволила бы более легко удов­
летворить потребности в материальных благах и в безопасности, что 
позволит актуализироваться потребностям роста), то формировать не­
которые благоприятные для самореализации условия жизнедеятель­
ности человека на микроуровне (через ближайшее окружение) вполне 
возможно. Можно предположить, что знание способностей сотрудни­
ка, его жизненных целей и ценностей наряду с созданием в организа­
ции атмосферы свободы и ответственности, внимания к внутреннему 
миру коллег, поддержки, доверия и заинтересованности в развитии 
другого приведет к расширению возможностей для личностного роста 
наряду с профессиональным развитием, а следовательно, расширит 
возможности самоактуализации.
Опыт последних десятилетий показал, что в период экономиче­
ского, политического и духовного кризиса общества справиться с об­
стоятельствами в условиях общей нестабильности, найти себя как 
личность и профессионала может только реально саморазвивающийся 
субъект, активно относящийся не только к внешним по отношению 
к нему процессам, но и к своим внутренним проблемам, и прежде все­
го к проблемам роста самосознания, самопонимания, самоактуализа­
ции, самосовершенствования.
Глава 3. АКСИОЛОГИЯ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ
3.1. Ценностно-смысловые ориентации 
профессиональной деятельности
Современное социально-экономическое развитие России обу­
словливает повышение потребности в профессионалах высокого уровня. 
Многочисленные исследования показывают, что эффективно работа­
ют те организации, которые отличаются высоким уровнем профессио­
нально-нравственной культуры специалистов, где профессиональные 
ценности тесно связаны с ценностями организации, а личные ценно­
сти -  с ценностями деятельности.
Ценностно-смысловые ориентации профессиональной деятель­
ности формируются у субъекта-профессионала посредством овладе­
ния им культурой профессии и культурой профессионального сооб­
щества. В целом их можно обозначить как составляющие профессио­
нальной культуры.
Определяя профессиональную культуру как феномен, необхо­
димо выделить в качестве методологической базы следующие подхо­
ды: личностно ориентированный, компетентностный, аксиологиче­
ский и деятельностный, а в качестве базового принципа -  принцип 
развития. Это позволит систематизировать некоторые разработки, 
теоретические и эмпирические данные, собранные из различных ис­
точников.
Профессиональная культура- это определенная совокупность 
мировоззренческих и специальных знаний, качеств, умений, навыков, 
чувств, ценностных ориентаций личности, которые находят свое про­
явление в профессиональной деятельности специалиста и обеспечива­
ют ее более высокую эффективность. Общая и профессиональная 
культура специалиста, будучи включенной в различные виды его дея­
тельности, прежде всего связанные с родом его занятий, повышает 
качество достигаемого результата.
Осуществление профессиональной деятельности предусматри­
вает выполнение специалистом определенного набора функций, про­
фессиональных ролей. Этот набор обычно санкционирован традицией
профессиональной культуры, обеспечивающей преемственность и це­
лостность профессиональной деятельности.
Таким образом, профессиональная культура специалиста может 
быть представлена на трех уровнях:
• первый уровень -  обладание знаниями, умениями, навыками 
профессиональной деятельности на уровне компетентности;
• второй уровень -  способность к саморазвитию, самоактуализации 
в профессиональной деятельности, в том числе способность применения 
знаний, умений, навыков в профессиональной деятельности;
• третий уровень -  осознание личностью профессиональной 
деятельности и профессионального развития как ценности (выполне­
ние профессиональной деятельности на высоком уровне- уровне 
профессионализма).
Таким образом, можно проследить преемственность в развитии 
профессиональной культуры на разных уровнях: от знаний и умений 
через саморазвитие и самоактуализацию к осознанию ценности про­
фессиональной деятельности.
На формирование профессиональной культуры будущего спе­
циалиста влияют как особенности самой профессии, так и иные фак­
торы. Среди них можно выделить объективные и субъективные, более 
и менее значимые, личностные и социальные. Объективное воздейст­
вие оказывают общемировые тенденции в образовании, социально-фи­
лософские проблемы культуры, состояние системы образования и ка­
чество образовательных услуг, культура образовательного учрежде­
ния, престижность профессии в обществе.
Выделение аксиологического аспекта профессиональной куль­
туры нам представляется важным, так как позволяет обращаться к ми­
ровоззренческим компонентам самосознания.
При анализе профессиональной культуры как целостного ак- 
меологического феномена и объекта консультативного воздействия 
актуален прежде всего ценностно-ориентационный аспект. Всякая де­
ятельность ценна для человека и своим процессом, и своим результа­
том, который выступает для него в первую очередь как возможность 
занять положение в обществе, добиться определенного отношения окру­
жающих. Содержательные описания ценностных ориентаций имеют 
самостоятельную исследовательскую базу.
Вторым аспектом профессиональной культуры, актуальным в дан­
ном контексте, является ценностно-динамический, или деятельност­
ный. Данная сущностная характеристика является очень значимой, са­
мостоятельной, поскольку, если культура пластична, способна легко 
и не саморазрушаясь включать в себя, поглощать и присваивать новые 
цели, ценности, правила и запреты, то даже в случае крайней асоци­
альное™ такая культура открыта корректирующему консультативно­
му воздействию. Таким образом, ценностно-динамический аспект пред­
полагает изучение индивидуальной психологической и, может быть, 
групповой корпоративной культуры в связи с возможностями ее из­
менения.
Обращение науки к аксиологическому аспекту профессиональной 
деятельности сегодня не ново. Привлекает внимание поляризация во 
взглядах и подходах. Так, можно выделить два диаметрально противо­
положных подхода к проблеме осмысления формирования профессио­
нальных ценностей и профессионально-нравственного поведения.
С одной стороны, сторонники личностно-развивающего подхода 
к профессиональной деятельности (Э. Ф. Зеер, Е. А. Климов, А. К. Мар­
кова), выделяя стадии развития профессионализации и их наполне­
ние, не связывают их с динамикой развития профессиональных цен­
ностей [38]. Более того, ни в одной из классификаций и профессио­
нально ориентированных структур личности нет сферы, определен­
ной как профессиональные ценности. Поэтому и такой важный аспект 
рассмотрения, как профессиональная нравственность, исключен из 
анализа.
С другой стороны, сторонники аксиологического подхода ут­
верждают первичность профессиональных ценностей по отношению 
к профессиональному самоопределению. По их мнению, сначала в про­
цессе освоения социального опыта и личностного развития формиру­
ется мировоззренческая структура, в которую встроен ценностный 
аспект отношения к профессии и профессиональной деятельности. 
Именно он и определяет профессиональный выбор, профессионально­
нравственное поведение.
На наш взгляд, оба эти подхода требуют уточнения и корректи­
ровки. Суть вопроса заключается в самой сущности ценности, ее фе­
номенологии. Обратимся к этому вопросу боле подробно, чтобы уяс­
нить и обосновать суть излагаемой проблемы.
Обоснование ценностей профессиональной деятельности опира­
ется на психологический аспект обсуждаемого явления. Чтобы осо­
знать объект как ценность, субъекту требуется особая специфическая 
чувствительность, особое субъективное целостное психическое со­
стояние, которое сформировалось благодаря устойчивым положитель­
ным эмоциям в результате взаимодействия субъекта и объекта. В силу 
этого для человека ценностью является его собственное психическое 
состояние. Следовательно, ценность -  это способность объекта удов­
летворять потребность субъекта и то психическое состояние, которое 
возникает в результате их взаимодействия.
Таким образом, в ценностные отношения включены объекты как 
внешнего мира, так и внутреннего мира человека, в том числе и его 
собственная ценностная структура. В силу этого человек всегда вы­
бирает объект в качестве ценности и создает индивидуальные формы 
удовлетворения своих потребностей и интересов, в результате чего 
испытывает положительные эмоции.
В психологии ценности понимают как базовые представления 
о том, что определенные идеи, цели, формы поведения являются ин­
дивидуально или социально предпочтительнее иных идей, целей, 
форм поведения и т. д. Ценности несут в себе нравственные представ­
ления человека о том, что является правильным, положительным или 
желательным.
Личностные ценности реализуются через ценностные ориента­
ции. Д. А. Леонтьев рассматривает ценностные ориентации как сово­
купность оснований для оценки субъектом окружающей действитель­
ности и ориентации в ней, которые содержат личностный смысл. Че­
рез ценностные ориентации личность формирует свое поведение, ха­
рактер деятельности, способы самоактуализации [52].
Ценностные ориентации выполняют две основные функции:
• позволяют человеку занять определенную позицию, обрести 
свою точку зрения, дать оценку ситуации, явлению;
• мотивируют деятельность и поведение человека, направлен­
ные на достижение определенных целей.
Таким образом, ценностные ориентации -  это важнейшие эле­
менты внутренней структуры личности. Они формируются при ус­
воении социального опыта и отграничивают значимое, существенное 
для данного человека от незначимого, несущественного. Совокуп­
ность сложившихся, устоявшихся ценностных ориентаций образует 
стержень личности, обеспечивающий устойчивость и преемствен­
ность определенного типа поведения и деятельности, выраженный 
в направленности потребностей и интересов человека. Вследствие 
этого ценностные ориентации выступают важнейшими факторами, 
регулирующими и детерминирующими поведение индивида.
Особое место в ценностной сфере занимают ценности, связанные 
с профессиональной деятельностью. Это обусловлено тем, что в жизни 
человека значимая роль отводится профессиональной деятельности.
Фактически речь идет о формировании в организации ценностей 
профессиональной деятельности, норм и правил, подтверждающих 
значимость для организации развития всех ее работников и опреде­
ленной системы действий (процессов, процедур, ритуалов и обрядов), 
которые будут поддерживать эти ценности в практической плоскости.
Через организационную культуру любая организация рассмат­
ривается субъектом как возможность реализации профессиональной 
деятельности, следовательно, и как оценочный объект. Таким обра­
зом, ценность организации приравнивается к профессиональным цен­
ностям по своей сути.
Когда речь идет о формировании ценностей внутри самой организа­
ции, где, собственно, и реализуется профессиональная деятельность, то 
никто не обращается к процессу формирования профессиональных ценно­
стей, однако при этом акцентируется внимание на качестве профессио­
нальной деятельности и качестве поведения, которые, в свою очередь, оп­
ределяют профессионально-нравственную сторону деятельности.
Ценности формируются при непосредственном контакте с объ­
ектом, т. е. с профессиональной деятельностью в данном контексте. 
В итоге возникает позитивный результат взаимодействия, достигается 
положительный эмоциональный отклик. Контакт может быть визу­
альным, смысловым (совпадение смыслов), телесным, поведенческим, 
виртуальным и т. д. В любом случае личность сама непосредственно 
участвует в этом процессе.
Процесс развития профессиональных ценностей -  это поступа­
тельное направленное усложнение ценностной структуры, которое 
осуществляется по принципу от простого к сложному и от абстракт­
ного к конкретному по мере проникновения личности в профессио­
нальную деятельность (табл. 4).






















тированные интересы и 
склонности
Профессиональные наме­
рения, выбор пути про­
фессионального образова­
























сии, особенности профессии, одоб­
ряемые семьей и социальным окру­
жением
Престиж и популярность, мате­
риальное благополучие, возмож­
ность самореализации и самопро- 
явления, польза для общества
Профессиональные интересы, воз­
можности построения профессио­
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ти и карьеры, вершина 
(акме) профессионально­
го развития
Чувство идентичности с профес­
сиональным миром, обретенные 
личностные смыслы профессио­
нальной деятельности, обществен­
ное признание, принадлежность 
к организации, профессиональной 
группе, личностные смыслы про­
фессиональной деятельности, власть, 
социальный статус профессии, про­
фессионально обусловленная роль, 
материальные и социальные блага, 
включение семейных ценностей 
в профессиональную сферу
Общественная полезность, вклад 
в развитие системы, личность 
как профессиональный субъект, 
профессионально обусловленный 
тип мировоззрения, признание 
(в том числе его материальный эк­
вивалент), идентификация семей­
ных и профессиональных цен­
ностей
Первоначально на стадии предпрофессиональной деятельности 
ценностные ориентации не встроены в общую структуру деятельно­
сти и выступают на уровне ожиданий и представлений. Это, если 
можно так сказать, предценности. Они очень хрупкие и неконкрет­
ные. С момента осуществления профессиональной деятельности 
экспертами ценностного поля личности выступают профессиональ­
ная практика и профессиональный опыт. Благодаря им осуществля­
ется коррекция и упрочнение ценностного поля, поскольку личность 
сама включена в процесс. И только на следующем этапе ценностные 
ориентации могут стать профессиональными ценностями, если их 
«испытания» пройдут успешно и личность сохранит свое положи­
тельное отношение к компонентам профессиональной деятельности 
и «дивидендам» от нее. В противном случае ценностные ориентации
будут сломаны и пересмотрены, затем переформированы, но уже без 
предварительного моделирования, а только опытным путем.
Закрепление ценности в структуре личности приводит к осу­
ществлению профессионально-нравственного поведения. Другими 
словами, практическая реализация профессиональной деятельности 
является фактором закрепления и формирования профессионально­
нравственного поведения на основе профессиональных ценностей.
На рис. 5 отражен процесс построения и развития профессио­
нально-нравственного поведения и деятельности, в основе которого 
лежит формирование и развитие профессиональных ценностей. Этот 
процесс можно представить как обоюдонаправленный: с одной сто­
роны, нравственность личности как совокупность и определенный 
ансамбль качеств, располагающих к профессионально-нравственной 
деятельности; с другой- профессиональная деятельность, которая 
сама формирует нравственное отношение к ней посредством опыта. 
По большому счету каждая профессия закладывает свои индивиду­
ально-специфические особенности профессионально-нравственного 
поведения и тем самым объединяет людей на основе нравственности.
В процессе профессионального обучения контакт с объектом 





• условиями обучения (как условиями труда);
• профессиональными знаниями;
• компетенциями и т. д.
Объект ценностного отношения далек; посредник искажает, 
вносит субъективный смысл, личностную семантику, формализует 
процесс воссоединения с объектом (например, мне нравится медици­
на, но то, как и кто ее преподает, -  нет). Таким образом, существуют 










































В процессе осуществления профессиональной деятельности лич­
ность контактирует с ценностными объектами, потенциальными ценно­
стями непосредственно. Конечно же, здесь осуществляется и коррекция 
процессов ценностного определения, верификация и многое другое, но 
личностный опыт в этом случае уже становится ценностнообразующим, 
так как встроен в структуру личности. Таким образом, профессиональ­
ная деятельность становится фактором формирования профессиональ­
ных ценностей. Это возможно, когда работник, субъект деятельности, 
идентифицируется с организацией, ее ценностной сферой и принимает 
организационные ценности как личные.
Организационные ценности -  предметы и явления организационной 
жизни, существенно значимые, важные для ее работников, -  выступают 
связующим звеном между культурой организации и индивидуальным ми­
ром личности. Ценности организации способны влиять на поведение ее 
работников, и, становясь личностными ценностями, они меняют структу­
ру личности. Однако не все организационные ценности, осознаваемые 
и даже принимаемые сотрудником в качестве таковых, действительно 
становятся его личностными ценностями. Осознания той или иной ценно­
сти и положительного отношения к ней явно недостаточно. Необходимым 
условием этой трансформации является практическое включение работ­
ника в деятельность организации, направленную на реализацию данной 
ценности. Только ежедневно действуя в соответствии с ценностями ком­
пании, соблюдая установленные нормы и правила поведения, сотрудник 
может стать представителем компании, соответствующим внутригруппо­
вым социальным ожиданиям и предъявляемым требованиям.
Полная идентификация сотрудника с организацией означает, что он 
не только осознает ее идеалы, четко соблюдает правила и нормы поведе­
ния, но и внутренне полностью принимает организационные ценности. 
В этом случае ценности организации становятся индивидуальными цен­
ностями работника, занимая прочное место в мотивационной структуре 
его поведения. Со временем работник продолжает разделять эти ценно­
сти уже вне зависимости от того, находится ли он в рамках данной орга­
низации или трудится в другом месте. Более того, такой работник стано­
вится мощным источником данных ценностей и идеалов как в рамках 
сформировавшей его организации, так и в любой другой компании.
Таким образом, профессиональные ценности как основа становле­
ния профессиональной культуры специалиста активно формируются
в процессе фактической реализации профессиональной деятельности. Са­
ма профессиональная деятельность рассматривается личностью как цен­
ность в том случае, если ценности личности идентифицировались с орга­
низационными ценностями, т. е., по сути, с тем объектом, где и происхо­
дит профессиональное и социальное развитие личности (организация 
в данном контексте рассматривается как институт социализации).
Возможно ли в этом случае говорить о том, что активно-пози­
тивная включенность субъекта в организационный процесс является 
уже сама по себе фактором развития профессиональных ценностей? 
На наш взгляд, да. И в этом случае сама организация может формиро­
вать профессиональную культуру своих специалистов посредством 
разработки специальных программ. Этот процесс, как мы полагаем, 
должен включать следующие этапы:
1) адаптационный, цель которого -  установление позитивного 
контакта организации с личностью, в том числе и на уровне глубин­
ных структур личности;
2) диагностический, целью которого является определение рас­
согласованности ценностных структур и степени готовности обеих 
сторон к принятию общих ценностей (взаимоидентификация);
3) развивающий, целью которого должно быть активное взаимо­
действие обеих сторон: профессиональная активность, инициативность, 
развитие профессиональной компетентности и утверждение ценност­
ных ориентаций специалиста должны стать объектом интересов орга­
низации и сферой приложения ее усилий (с использованием всех су­
ществующих форм);
4) фиксирующий, цель которого -  мониторинг динамики процес­
са развития, взаимосближения всех субъектов процесса;
5) констатирующий, целью которого является активное закреп­
ление общей системы ценностей и выстраивание перспективы развития 
профессиональной культуры специалиста и организации.
3.2. Ценностно-ориентационная активность 
как основание профессионального саморазвития
Ценности и ценностные ориентации человека всегда являлись 
одним из наиболее важных объектов исследования различных наук. 
Философский, социологический, этический, религиозный, социально­
психологический аспекты проблемы ценностно-ориентационной дея­
тельности неоднократно привлекали внимание ученых. Выступая 
в качестве уникальной личности, человек становится носителем «пи­
рамиды» ценностей, состоящей из качеств, присущих его полу, воз­
расту, нации, сословию, профессиональной группе и т. д. Ценности 
определяются как важнейшие компоненты человеческого бытия на­
ряду с нормами и идеалами.
Ценностные ориентации -  это достаточно устойчивое социаль­
но обусловленное и избирательное отношение человека к совокупнос­
ти материальных и духовных общественных благ и идеалов, которые 
рассматриваются как предметы, цели или средства для удовлетворе­
ния потребностей жизнедеятельности личности. Формирование цен­
ностных ориентаций является результатом социализации личности. 
М. С. Каган считает, что человеку для сознательной и свободной дея­
тельности нужно представление о ценностях, которые направляли бы 
его поведение. Так складывается ценностно-ориентационная деятель­
ность человеческого сознания, вырабатывающая представления о со­
циально полезном, идеальном, должном, о том, к чему следует стре­
миться и чего следует избегать. Следовательно, можно говорить, что 
ценностные ориентации- сложный социально-психологический фе­
номен, характеризующий направленность и содержание активности 
личности, определяющий общий подход человека к миру, к себе, при­
дающий смысл и направление личностным позициям, поведению.
Активность человека, направленная на различные объекты, мо­
жет представлять собой преобразовательную, познавательную или 
ценностно-ориентационную деятельность. Преобразовательная дея­
тельность приводит к изменению, трансформации объекта. В процес­
се познавательной деятельности человек получает знание об объек­
тах -  информацию об их качествах, объективных связях, отношениях, 
законах реального мира. Ценностно-ориентационная деятельность 
предполагает придание объекту определенной ценности. В этом слу­
чае человек приобретает информацию о значении этого объекта для 
него самого или для других людей. Регулятивная функция ценност­
ных ориентаций личности охватывает все уровни системы побудите­
лей активности человека. В своих работах А. Г. Здравомыслов отме­
чает, что специфика действия ценностных ориентаций состоит в том, 
что они функционируют не только как способы рационализации по­
ведения, их действие распространяется не только на высшие структу­
ры сознания, но и на те, которые обозначаются обычно как подсозна­
тельные структуры. Они определяют направленность воли, внимания, 
интеллекта.
Система ценностных ориентаций личности включает наряду 
с присущими конкретному человеку индивидуальными ценностными 
предпочтениями также и исторически обусловленные ценности дан­
ного общества. Ш. Шварц и У. Билски противопоставляют ценности, 
отражающие интересы самого индивида или группы; К. А. Абульха- 
нова-Славская -  конкретные и абстрактные ценности; Н. И. Лапин -  
«дифференцирующие», т. е. обособляющие человека, и «интегрирую­
щие» ценностные позиции.
Ценностная система любого общества отличается неоднородно­
стью. Так, Г. Триандис разделяет «имические» и «итические» общест­
венные ценности. Первые носят конкретный социокультурный харак­
тер, а вторые представляют собой универсальные «метаценности», 
присущие любому типу и стадии общественного устройства. Основой 
выделения социально обусловленных типов ценностных систем лич­
ности могут, таким образом, являться как универсальные обществен­
ные ценности, так и специфические особенности ценностной иерар­
хии, присущие тем или иным конкретным типам общества.
Развитие ценностных ориентаций тесно связано с развитием на­
правленности личности. С. Л. Рубинштейн указывал, что в деятель­
ности человека по удовлетворению непосредственных общественных 
потребностей выступает общественная шкала ценностей. В удовлет­
ворении личных и индивидуальных потребностей посредством общест­
венно полезной деятельности реализуется отношение индивида к об­
ществу и соответственно соотношение личностно и общественно зна­
чимого. В те или иные моменты человеческой жизни на передний план 
выходят разные ценности. Рассматривая ценностные ориентации,
А. Н. Леонтьев отмечал, что ведущий мотив-цель возвышается до ис­
тинно человеческого и не обосабливает человека, а способствует сли­
янию его жизни с жизнью людей, их благом. Такие жизненные мотивы 
создают внутреннюю психологическую оправданность существования 
человека, которая составляет смысл жизни.
Ценностные ориентации, определяющие жизненные цели чело­
века, выражают то, что является для него наиболее важным и облада­
ет личностным смыслом. К. А. Абульханова-Славская и А. В. Бруш- 
линский описывают роль смысловых представлений в организации 
системы ценностных ориентаций, которая проявляется в следующих 
функциях: принятии (или отрицании) и реализации определенных 
ценностей; усилении (или снижении) их значимости; удержании (или 
потере) этих ценностей во времени. Б. С. Братусь проводит разделе­
ние личных ценностей как осознанных смыслов жизни и деклариру­
емых, «назывных», внешних по отношению к человеку ценностей, не 
обеспеченных «золотым запасом» соответствующего смыслового, эмо­
ционально переживаемого, задевающего личность отношения к жиз­
ни, поскольку такого рода ценности не имеют, по сути, прямого от­
ношения к смысловой сфере. Г. JI. Будинайте и Т. В. Корнилова также 
подчеркивают, что личностными ценностями становятся те смыслы, 
по отношению к которым субъект определился, акцентируя внимание 
на необходимости не только осознания смыслов, но и решения об их 
принятии или непринятии. Внутреннее принятие осознанных лично­
стью смыслов выступает, таким образом, необходимым условием об­
разования личностных ценностей. Для нас наибольший интерес пред­
ставляют профессиональные ценности.
Профессиональные ценности -  это ориентиры, на основе которых 
человек выбирает, осваивает и выполняет свою профессиональную дея­
тельность. Они характеризуются степенью доминирования, определен­
ным знаком, степенью осознанности и степенью изменчивости.
В настоящее время нет четкого определения профессиональных 
ценностей. В социально-психологических и психолого-педагогических 
исследованиях изучаются структура и динамика ценностных ориен­
таций личности, роль ценностных ориентаций в социальной регуля­
ции поведения, взаимосвязи ценностных ориентаций с индивидуаль­
но-типическими и характерологическими особенностями личности, 
с профессиональной направленностью и т. д.
Говоря о профессиональных ценностях, можно остановиться на 
разных подходах. Так, по мнению Ш. Шварца и X. Шал ом а, к профес­
сиональным ценностям можно отнести: 1) внутренние (личностный 
рост, интерес, креативность и др.); 2) внешние (зарплата, безопасность);
3) социальные (взаимодействие с людьми, вклад в общество); 4) власть 
(авторитет, влияние). Е. И. Головаха в своих работах рассматривает 
три группы ценностей: 1) ценности, которые могут быть реализованы
только в профессиональной деятельности; 2) ценности, которые реа­
лизуются за счет профессиональной деятельности; 3) ценности, которые 
могут быть реализованы только вне профессиональной деятельности.
В процессе вхождения личности в профессию у нее формируют­
ся профессионально-ценностные ориентации -  субъективное, инди­
видуальное отражение в психике и сознании специалиста социальных 
ценностей профессии, система отношений личности к особенностям 
профессии, отражающая содержание профессиональной деятельно­
сти, ее цели и средства и регулирующая поведение личности в сфере 
профессиональной деятельности. Формирование профессионально­
ценностных ориентаций определяется наличием интереса к профессио­
нальной деятельности, профессиональных потребностей, потребно­
стей в получении прочных знаний, умений и навыков, необходимых 
для качественного освоения профессии и дальнейшего профессио­
нального развития. Направленность личности на овладение професси­
ей и совершенствование в профессиональной деятельности, основу 
которой, с точки зрения JI. Хабаевой, составляет интерес к профессии, 
является наиболее значимым фактором формирования профессио­
нального самосознания специалиста.
Саморазвитие, по мнению большинства ученых, -  это работа лич­
ности над собой, направленная на собственное самосовершенствование 
(В. И. Андреев, А. А. Бодалев, J1. Н. Куликова и др.). Важными его при­
знаками являются внутренняя детерминированность происходящих 
в личности изменений и «всеобщность» изменений, распространяю­
щихся и на эмоционально-мотивационную, интеллектуальную сферы, 
и на процессы «самости» (самопознание, самоопределение, самосовер­
шенствование, самореализация, самоуправление).
По мнению А. А. Бодалева, стремление и способность к самораз­
витию непосредственно влияют на становление профессионализма, раз­
витие творческих способностей специалистов, являясь важным услови­
ем достижения личностью профессиональных вершин, успешности ре­
шения все более сложных жизненных и профессиональных задач. 
И. Д. Егорычева отмечает, что саморазвитие -  важное приобретение 
личности, когда оно становится самостоятельной ценностью [41]. Про­
фессиональное саморазвитие определяется как прогрессивные измене­
ния психики в процессе овладения и выполнения профессионально-об­
разовательной, трудовой и профессиональной деятельности [37].
Опираясь на концепцию личностно-профессионального само­
развития человека, предложенную С. А. Минюровой, можно сказать, 
что личностно-профессиональное саморазвитие -  это особая деятель­
ность, направленная на порождение во внутреннем мире человека 
ценностно-ориентационной активности, которая обусловливает аль­
тернативность и вариативность психологических оснований стратегий 
преобразования им самого себя в меняющемся мире в контексте сис­
темы «человек -  профессия -общество».
Ценности как элементы когнитивной сферы, как образования мо- 
тивационно-потребностной сферы, как смысловые образования лично­
сти составляют основу профессиональной направленности субъекта 
труда, определяют его отношение к деятельности. Профессиональная 
деятельность человека, его развитие в профессии обусловлены много­
образием мотивов, которые динамично трансформируются в ходе про­
фессионализации.
Соотношение темпов индивидного, личностного и профессио­
нального развития человека может быть различным.
1. Индивидное развитие значительно опережает личностное и про­
фессиональное. Такое соотношение характеризует слабовыраженное раз­
витие человека как личности и как работника. Отсутствуют интересы, 
склонности и способности к какой-либо деятельности, профессиональная 
подготовленность не выражена, уровень трудоспособности низкий.
2. Личностное развитие человека идет более интенсивно, чем 
индивидное и профессиональное. Это проявляется в бережном отно­
шении к окружающей среде, людям, предметам материальной и ду­
ховной культуры, в привязанности к семье и др. Физическое здоровье, 
профессиональные достижения находятся на втором плане.
3. Профессиональное развитие доминирует над двумя другими 
«ипостасями» человека. Приоритет профессиональных ценностей, то­
тальная погруженность в работу -  особенности так называемых тру­
доголиков.
4. Относительное соответствие темпов индивидного, личностно­
го и профессионального развития. Это оптимальное соотношение, 
обусловливающее реализацию, «выполнение» человеком себя, отме­
чает А. А. Бодалев.
На индивидное развитие решающее влияние оказывают биоло­
гические факторы, на личностное -  психические особенности и веду­
щая деятельность, на профессиональное -  социально-экономические 
факторы и ведущая (профессиональная) деятельность. Все три вида 
развития взаимосвязаны, и если учесть, что развитие идет неравно­
мерно, то у каждого человека складывается своя уникальная траекто­
рия развития. Большое влияние на индивидуальные сценарии профес­
сионального становления оказывает содержание профессиональной 
деятельности. Профессиональные достижения, удовлетворяя потреб­
ности в самоутверждении, ведут к перестройке профессионального 
самосознания, оказывают влияние на систему мотивов, отношений 
и ценностных ориентаций и в конечном счете инициируют перестройку 
всей структуры личности. В отдельных случаях хорошее физическое 
развитие становится условием и побудителем высокой профессио­
нальной активности и основой успешного личностного роста. Таким 
образом, индивидное, личностное и профессиональное развитие чело­
века в индивидуальной жизни взаимодействуют и порождают широ­
кий спектр сценариев профессиональной жизни [37].
Ряд авторов рассматривают саморазвитие как особый вид дея­
тельности (П. К. Анохин, Б. Ф. Ломов, А. Н. Леонтьев и др.) и выделя­
ют в качестве его механизмов самооценку и установки. Также само­
развитие как особый вид деятельности рассматривается в работах 
И. Д. Егорычевой. Она определяет его как деятельность, направлен­
ную на самого себя с целью положительных самоизменений личности 
в направлении своего Я.
Ценностно-ориентационная активность может быть одной из 
характеристик профессионального саморазвития. С. А. Минюрова от­
мечает, что для выделения механизма ценносто-ориентационной ак­
тивности как основания личностно-профессионального развития че­
ловека необходим структурный анализ. Она предлагает следующую 
структуру ценностно-ориентационной активности:
1. Мотивационная составляющая обнаруживается через стрем­
ление человека обогащать свои универсально-действенные способно­
сти в ходе профессионализации при определенной иерархии ценно­
стей. Проявление ценностно-ориентационной активности как основа­
ния личностно-профессионального развития человека связано с тем, 
что потребности и интересы, отражаясь в сознании человека, прелом­
ляясь через ценностные ориентации, порождают конкретные внут­
ренние действия -  мотивы, которые обусловливают выбор человеком
направления изменений себя в ходе собственной жизнедеятельности. 
Став реальным мотивом, ценность профессиональной самореализации 
ведет к саморазвитию человека в профессии.
2. Целевая составляющая отражает результат, который достига­
ется благодаря личностно-профессиональному саморазвитию. Этим 
результатом является становление во внутреннем мире развивающе­
гося профессионала субъективных качеств и ключевых квалифика­
ций, обеспечивающих его направленность на постоянные позитивные 
изменения в системе «человек -  профессия -  общество».
3. Инструментальная составляющая включает в себя психологи­
ческие механизмы саморегуляции, которые обеспечивают преобразо­
вание внутреннего мира человека и определяют специфику осуществ­
ления его профессиональной самореализации как ценности.
Таким образом, ценностные ориентации представляют собой 
особые психологические образования, которые определяют жизнен­
ные цели человека, выражают то, что является для него наиболее 
важным и обладает личностным смыслом. Наличие у человека про­
фессиональных ценностей и ценностно-ориентационная активность 
ведут к саморазвитию человека в профессии [62].
3.3. Ценностно-смысловые особенности 
переживания кризисов профессионального развития
Исследование кризисов профессионального развития невозмож­
но без изучения кризисов как таковых. Поскольку под развитием по­
нимается гетерохронный процесс, в котором выделяются периоды от­
носительно спокойного, эволюционного личностного развития и крат­
ковременные периоды кардинальной перестройки психической орга­
низации личности (К. А. Абульханова-Славская, Б. Г. Ананьев, JI. И. Ан- 
цыферова, JI. С. Выготский, В. В. Давыдов и др.), то под кризисом це­
лесообразно понимать перерывы в функционировании какой-либо 
системы с позитивным или негативным для нее исходом. Кризис яв­
ляется нормативным феноменом, необходимым для поступательного 
развития личности. Как отмечают Р. А. Ахмеров, Н. С. Глуханюк,
Э. Ф. Зеер, К. Н. Поливанова, В. И. Слободчиков, Э. Э. Сыманюк, кри­
зисы являются неотъемлемым атрибутом развития и, более того, сво­
его рода ступенями становления личности.
Слово «кризис» (krisis) в переводе с греческого означает «реше­
ние, поворотный пункт, исход». В психологии эта категория понима­
ется следующим образом:
• жизненный кризис, т. е. поворотный момент в жизни человека, 
а не общества;
• тяжелое переходное состояние, вызванное болезнью, стрессом, 
травмой и т. п.;
• эмоционально значимое событие или радикальное изменение 
статуса в персональной жизни.
Б. Г. Мещеряков и В. П. Зинченко рассматривают возрастные 
кризисы и отмечают, что это условное наименование переходных эта­
пов возрастного развития, занимающих место между стабильными 
(литическими) периодами.
По мнению А. Ребера, под кризисом понимаются резкие откло­
нения от обычной жизни, любые внезапные прерывания нормального 
хода событий в жизни индивида или общества, которые требуют пе­
реоценки моделей поведения, действий, мышления. Кризис -  это об­
щее значение потери обычных основ повседневной деятельности.
Э. Ф. Зеер приводит следующее определение кризиса: это слож­
ное переходное состояние, возникающее в условиях невозможности 
(или затрудненности) жить как прежде и незнания, как жить дальше, 
связанное с мучительным переживанием своего нового Я.
Как отмечает Р. А. Ахмеров, в большинстве своем исследования 
проблемы переживания кризисов носят теоретический характер, у ав­
торов отсутствует эмпирическая проверка теоретических положений 
и гипотез о жизненных кризисах; нет типологий, а если и есть, то они 
представлены без эмпирических фактов. Исследуя биографические 
кризисы личности, автор в качестве факторов, обусловливающих их, 
указывает на события и отношения между ними. В зависимости от 
межсобытийных отношений он выделяет:
• кризис нереализованности -  субъективное отрицательное пе­
реживание жизненной программы;
• кризис опустошенности -  душевная усталость и переживание 
отсутствия достижений;
• кризис бесперспективности -  отсутствие перспектив профес­
сионального роста, реальных планов на будущее.
Р. А. Ахмеров не увязывает эти кризисы с возрастом человека. 
По его мнению, они определяются субъективными переживаниями.
В индивидуальной жизни человека возможны разные варианты ос­
новных кризисов: опустошенность + бесперспективность; нереализо- 
ванность + опустошенность + бесперспективность. Такие сочетания 
кризисов весьма трудно переживаются человеком, и выход может 
быть деструктивным, вплоть до суицида.
В. И. Слободчиков при разработке категории возраста в качестве 
основания его периодизации выбрал понятие человеческой общности, 
внутри которой формируются многообразные способности человека, 
позволяющие ему входить в различные общности и выходить из них, 
т. е. быть самобытным. Автор подчеркивает, что последовательная 
смена ступеней- это не просто условное членение непрерывного 
процесса эволюционирования, а прежде всего смена режима индиви­
дуальной жизни как кризис самости и единичности. Соответственно 
он выделяет две группы кризисов:
• кризисы рождения («так жить нельзя»);
• кризисы развития («хочу быть как ты») и поиск новых спосо­
бов самоопределения.
Разрыв, противоречие между реальной и потенциальной форма­
ми совместного существования и создают, по мнению В. И. Слобод- 
чикова, явления кризиса, когда ребенок, юноша, взрослый к чему- 
либо стремятся.
Ф. Е. Василюк использует понятие «критическая ситуация» и го­
ворит, что она в самом общем плане должна быть определена как си­
туация невозможности, т. е. такая ситуация, в которой субъект стал­
кивается с невозможностью реализации внутренних необходимостей 
своей жизни (мотивов, стремлений, ценностей и пр.). Описывая осо­
бенности кризиса как процесса переживания, автор отмечает, что 
внутренней необходимостью жизни личности является реализация 
своего жизненного замысла. Психологическим «органом», осуществ­
ляющим замысел, несмотря на неизбежные трудности и сложности 
мира, является воля. Когда перед лицом событий, охватывающих 
важнейшие жизненные отношения человека, воля оказывается бес­
сильной (не в данный момент, а в принципе, в перспективе реализа­
ции жизненного замысла), возникает специфическая критическая си­
туация -  кризис.
По мнению Э. Ф. Зеера, развитие кризисных явлений наблюда­
ется в определенные, относительно кратковременные периоды. Но
они никак не инициируются возрастом. Возраст -  всего лишь фон, на 
котором проявляется кризис, главное -  перестройка, изменение соци­
альной ситуации и ведущей деятельности.
При рассмотрении современных подходов к изучению кризисов 
личности взрослого человека Е. Л. Солдатова выявила, что большин­
ство авторов отмечают усиление влияния гетерохронности развития 
психических функций, роли индивидуально-личностных и субъектно­
деятельностных особенностей в содержании кризисов. Кризисные пе­
риоды, которые выделяются разными авторами, имеют схожие воз­
растные границы, что позволяет считать их нормативными.
E. JI. Солдатова основное внимание обращает на нормативные 
кризисы развития. Ей удалось показать, что понятием «кризис» обо­
значаются разные уровни одной реальности, с чем связано неодно­
значное, а главное, неполное его толкование. В частности, с понятием 
кризиса часто отождествляют процессуальные характеристики изме­
нений реальности: кризисную ситуацию, которая является «пусковым 
механизмом» для кризиса как процесса; переживание конфликта как 
переломной фазы кризиса и рефлексию противоречий; инсайт и раз­
реш ение- результат нормально протекающего кризиса; регресс как 
результат нарушенного течения кризиса; оценку и переживание про­
исходящих изменений в любой фазе кризиса.
Автор разводит понятия «кризисный период» и «нормативный 
кризис». Кризисный период определяется как неизбежный переход от 
одной возрастной стадии к следующей, связанный с изменением соци­
альной ситуации развития, с разрушением старой системы отношений, 
с открытием, а затем освоением и принятием новой, а нормативный кри­
зис развития личности рассматривается как процесс проживания лично­
стью кризисного обязательного этапа между возрастными стадиями 
взрослого периода развития. При нормативном кризисе развития лич­
ность проживает последовательно основные фазы кризиса, связанные 
с пересгрукіурированием и освоением новой системы отношений. В про­
цессе проживания и внутренней работы личности, направленной на вы­
ход из кризиса и связанной с осознанием и рефлексией изменений, пре­
образуется система отношений личности и ее представления о себе.
В. В. Козлов занимается изучением личностных кризисов и оп­
ределяет их как такие состояния личности, когда возникает дисбаланс 
в жизни и деятельности человека, который вызывает неразумное, с точ­
ки зрения личности, и неадекватное в социальном аспекте поведение. 
Автор выделяет два направления действия кризисов:
• позитивное, когда кризис является неким условием и шагом 
в новое качество, в новый уровень целостности;
• негативное, которое, как правило, сопровождается деструк­
тивными изменениями личности.
В. В. Козлов отмечает, что существует два диаметрально проти­
воположных подхода к рассмотрению кризисов:
• кризисы являются источником непредсказуемых разрушений, 
не способствующих развитию личности;
• личностное развитие является процессом смены качественно различ­
ных стадий, а кризисы -  неизбежные и необходимые шаги этого процесса.
Таким образом, кризис -  это критический момент и поворотный 
пункт жизненного пути, когда реализация жизненного замысла серь­
езно затрудняется либо становится невозможной. Ф. Е. Василюк от­
мечает, что кризис обладает следующей динамикой возникновения 
и развития: он начинается с развертывания борьбы мотивов в процес­
се осуществления жизненного замысла (испытания) и достигает апо­
гея, когда индивид все так же остро ощущает актуальность своего со­
рвавшегося замысла и уверен в невозможности его реализации.
Перейдем к рассмотрению феноменологии профессиональных кри­
зисов. Проблема кризисов профессионального развития анализирует­
ся в работах JI. И. Анцыферовой, Н. С. Глуханюк, Э. Ф. Зеера, E. JI. Кли­
мова, А. К. Марковой, Л. М. Митиной, Н. С. Пряжникова, А. Р. Фона­
рева и других исследователей.
Так, А. К. Маркова, исследуя процесс профессионализации, подчер­
кивает, что кризисы могут происходить неоднократно в течение всей жиз­
ни. Профессиональные кризисы возникают на стыке отдельных периодов, 
на этапе перехода на новую должность, внутри профессии, при необходи­
мости переквалификации. Профессиональные кризисы могут быть вызва­
ны внутренними причинами. Они возникают, когда старое в профессио­
нальном труде уже не удовлетворяет, а новое еще не найдено или когда 
творческие находки работника встречают внешнее сопротивление в профес­
сиональной среде.
По мнению Л. И. Анцыферовой, целесообразно говорить о критичес­
ких и сензитивных периодах в ходе конкретной деятельности.
А. Р. Фонарев, исследуя особенности личностного становления 
профессионала, отмечает, что кризисы являются неотъемлемой ча­
стью освоения профессиональной деятельности и на разных его эта­
пах имеют свои специфические особенности. Кризисы выражаются 
в изменении темпа и направления становления в профессии и сопро­
вождаются перестройкой и смысловых, и операциональных структур. 
При этом профессиональные кризисы следует понимать не только как 
профессиональные, но и как личностные.
Рассматривая кризисы профессиональной деятельности, С. А. Не- 
любов отмечает, что они связаны с осуществлением рефлексии и пере­
живаний личности, которые направлены на изменения ее профессио­
нального сознания и приводят к личностно-профессиональному росту.
В профессиональном становлении имеют место факторы, которые 
определяются многими авторами как детерминанты профессиональных 
кризисов. При выделении детерминант профессионального развития мы 
опирались на работы Э. Э. Сыманюк, которая, проанализировав труды 
J1. И. Анцыферовой, Н. С. Глуханюк, Е. А. Климова, Н. В. Кузьминой, 
А. К. Марковой, Л. М. Митиной, Н. С. Пряжникова, Н. С. Сластенина 
и других исследователей, условно разделила детерминанты профессио­
нального развития на две группы: субъективные и объективные.
В качестве объективных факторов, влияющих на вероятность воз­
никновения профессиональных кризисов, Э. Э. Сыманюк выделяет сме­
ну ведущей деятельности, изменение способа выполнения деятельности, 
изменение социальной ситуации развития, возрастные психологические 
и психофизиологические изменения, профессионально обусловленные де­
формации и стагнацию, ухудшение или улучшение социально-экономи­
ческой ситуации, случайные события и неблагоприятные обстоятельства.
Вторая группа факторов обусловлена субъективными качества­
ми личности: внутренними условиями развития личности и актив­
ностью, необходимой для саморазвития. Это социально-профессио­
нальная активность личности, совершенствование способов выполне­
ния деятельности (инновации), полная поглощенность профессио­
нальной деятельностью, неудовлетворенность социальным и профес­
сионально-образовательным статусом, неудовлетворенность потреб­
ностей личности, субъективное чувство остановки в развитии, стрем­
ление к самоактуализации и самореализации.
Опираясь на исследования К. С. Абульхановой-Славской, Б. Г. Анань­
ева, А. Г. Асмолова, А. А. Бодалева, Ю. М. Забродина, Е. А. Климова, 
Т. В. Кудрявцева, Б. Ф. Ломова, А. К. Марковой, Л. М. Митиной, H. Н. Не­
чаева, Г. В. Суходольского, С. Н. Чистяковой, В. Д. Шадрикова и др., 
можно сделать следующие выводы:
1. Кризис профессионального развития -  это нормативный фе­
номен, который отвечает следующим критериям: 1) локализация во 
времени и пространстве; 2) неустойчивость образов и мыслей о себе 
как о профессионале, потеря профессиональной идентичности; 3) раз­
мытая временная профессиональная перспектива или ее отсутствие и, 
как следствие, актуализация потребности в выборе дальнейшего сце­
нария профессиональной жизни; 4) смысложизненные переживания, 
связанные с пониженным стремлением к саморазвитию, самоутверж­
дению, самореализации, ощущение своей ненужности и никчемности;
5) наличие стойких аффективных реакций, напряжения.
2. Кризис целесообразно рассматривать как столкновение двух 
реальностей, старых и новых приоритетов, стратегий, ценностей, ус­
тановок, интересов и др. Это всегда конфликт внутренней психиче­
ской реальности и внешней, объективной реальности, которая проти­
воречит предыдущему опыту человека. Кризис затрагивает сферу про­
фессиональной направленности личности (мотивы, потребности, цен­
ности, смыслы); заставляет личность простраивать границы своей цен­
ностно-смысловой сферы; актуализирует процесс переживания.
Субъективное переживание кризисов побуждает личность ис­
кать новые стратегии поведения.
Регуляция поведения в кризисной ситуации определяется множест­
вом факторов, в числе которых преобладают индивидуальные и личнос­
тные факторы. К числу личностных регуляторов поведения разные авторы 
относят устойчивость и изменчивость (И. С. Кон, А. Г. Маклаков, С. Т. По- 
сохова), самосознание (А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн, В. В. Столин), 
зрелость личности (Т. И. Заславская, Э. Эриксон), временную перспективу 
(С. Л. Рубинштейн). К системообразующим детерминантам личностной 
регуляции относят наличие личностных смыслов ситуации, формирование 
которых возможно лишь у зрелой личности (Д. А. Леонтьев). Смысловые 
образования и собственно смысл жизни рассматриваются как факторы, 
механизмы регуляции активности и поведения человека (H. Е. Андру­
щенко, О. С. Васильева, Э. В. Галажинский, М. Р. Гинзбург, H. Н. Коро­
лева, А. Н. Леонтьев, Д. А. Леонтьев, В. Э. Чудновский).
В русле деятельностного подхода смысл выступает мощным регуля­
тором поведения человека, его деятельности. Впервые в отечественной пси­
хологии изучением смысловой регуляции деятельности занялся J1. С. Вы­
готский, исследуя проблему соотношения аффекта и интеллекта. Смысло­
вая регуляция рассматривалась в разных контекстах, системах и масштабах.
Анализируя структуру человеческой деятельности, устанавливая 
объективные отношения между ее компонентами, А. Н. Леонтьев по­
казал, что смысл создается в результате отражения субъектом отно­
шений, существующих между ним и тем, на что его действия направ­
лены как на свой непосредственный результат (цель). Именно отно­
шение мотива к цели порождает личностный смысл, указывает А. Н. Ле­
онтьев, подчеркивая, что смыслообразующая функция в этом отноше­
нии принадлежит мотиву [51].
Исследуя закономерности смысловой регуляции в контексте ре­
шения мыслительных задач, О. К. Тихомиров в качестве основной 
единицы регуляции выделяет неоднократно преобразующийся смысл 
конечной цели. Именно смысл конечной цели определяет развитие 
смысла ситуации в целом через воздействие на операциональные 
смыслы, а также обусловливает смыслы промежуточных целей, кото­
рые в совокупности определяют тон деятельности на стадии поиска 
решения задачи и операциональный смысл ситуации в целом [76].
Проблема соотношения смыслов и эмоциональной сферы нашла 
отражение в теории В. К. Вилюнаса. Согласно этой теории биологи­
ческие смыслы открываются человеку в форме эмоций. Эмоциональ­
ные переживания представляют собой конкретно-субъективную фор­
му существования биологического смысла [22].
А. Г. Асмолов вводит понятие смысловой установки как формы 
выражения личностного смысла в виде готовности к совершению оп­
ределенным образом направленной деятельности [13].
Тенденция к всестороннему и системному пониманию категории 
«смысл» нашла отражение в исследовании данного феномена Д. А. Леонть­
евым. В качестве единицы анализа Д. А. Леонтьев выделяет жизненный 
смысл, который не сводится к понятию личностного смысла. Жизненный 
смысл выступает объективной характеристикой места и роли объектов 
и явлений в жизнедеятельности конкретного субъекта. Д. А. Леонтьев 
вслед за Л. С. Выготским, О. К. Тихомировым, А. Г. Асмоловым исполь­
зует понятие динамической смысловой системы, которую он определяет 
как относительно устойчивую и автономную иерархически организован­
ную систему, включающую в себя ряд разноуровневых смысловых струк­
тур, функционирующих как единое целое [52].
По мнению Е. С. Мазур, это несколько одностороннее рассмот­
рение взаимоотношений деятельности и смысловых образований. Де­
ло в том, что смысловые образования выполняют активную роль в де­
ятельности, изменение которой в немалой степени обусловлено изме­
нением самих смысловых образований. С точки зрения автора, основ­
ная функция смысловых образований личности заключается именно 
в регуляции деятельности: на их основе задается та или иная смысло­
вая направленность деятельности и поведения, создается возможность 
сознательно и гибко менять эту направленность.
Исследования Б. В. Зейгарник позволили сделать вывод о реали­
зации потребностей в поведении благодаря смысловым образованиям, 
выступающим фактором опосредования потребностей в деятельности, 
что дало возможность говорить о выполнении смысловыми образова­
ниями (в регуляции поведения) функции контроля за побуждениями. 
JI. И. Божович выделяет функцию участия смысловых образований 
в формировании целей и принятии решений.
В. П. Зинченко и Е. Б. Моргунов считают, что смысловая регу­
ляция осуществляется не только во время деятельности, но и до ее со­
вершения и даже до возникновения образа. В смысловой регуляции 
личностные смыслы выполняют функцию презентации образов, вне­
сения коррективов в их отдельные характеристики. Но личностные 
смыслы относятся к тем факторам смысловой регуляции деятельно­
сти, которые осуществляются через представленность в сознании.
Своеобразный итог решения проблемы смысла в теории деятель­
ности подвел Д. А. Леонтьев. В нем отражены самые общие положе­
ния проблемы смысла в деятельностном подходе: 1) смысл связывает 
субъекта с действительностью и порождается реальными отношения­
ми; 2) источником смыслообразования выступают потребности и мо­
тивы; 3) смысл действенен (имеется в виду регуляция деятельности);
4) смысловые образования возникают и существуют в системе; 5) смыс­
лы порождаются и изменяются в деятельности, в которой только и ре­
ализуются жизненные отношения субъекта.
О том, что ценностно-смысловая сфера включена в процесс ре­
гуляции поведения в ситуации кризиса, говорят данные, полученные
С. С. Степановой в ходе исследования личностных факторов успеш­
ности трудоустройства безработных. Исследователь отмечает, что 
ценностно-смысловая сфера личности -  это один из факторов успеш­
ности трудоустройства. С. С. Степанова выявила, что для трудоуст­
роившихся безработных в усредненной иерархии ценностей первые 
пять позиций занимают ценности «активная, деятельная жизнь», «здо­
ровье», «уверенность в себе», «материально обеспеченная жизнь», 
«общественное признание». А общий высокий показатель осмыслен­
ности жизни и высокий показатель по шкале «Локус контроля -  жизнь» 
(по методике «Смысложизненные ориентации» Д. А. Леонтьева) сви­
детельствуют о том, что трудоустроившимся безработным важно про­
следить события собственной жизни, расставить приоритеты и опре­
делить значение каждого события на жизненном пути, они склонны 
акцентировать внимание на прошлом, на результате своей жизни [86].
У нетрудоустроившихся безработных первые пять позиций (в ус­
редненной иерархии ценностей) занимают следующие ценности: «уве­
ренность в себе», «счастливая семейная жизнь», «свобода», «материаль­
но обеспеченная жизнь», «познание». Общий показатель осмысленности 
жизни более чем у половины испытуемых находится на низком уровне. 
Также отмечаются низкие показатели по шкалам «Цель в жизни», «Про­
цесс жизни», «Результативность жизни», «Локус контроля -  Я», что ука­
зывает на отсутствие склонности рефлексировать существующую ситуа­
цию, оценивать и соизмерять собственные поступки и действия [86].
По мнению Д. А. Леонтьева, личностные ценности выступают 
высшим звеном в системе смысловой регуляции. Они являются ста­
бильным источником смысло- и мотивообразования.
Как отмечает А. О. Прохоров, в зависимости от смысловой организа­
ции сознания (личностный смысл, мотивы, ценности и пр.) задается «на­
правление» действия: ситуации, воздействующие на субъекта, могут бьгть 
сходными или даже идентичными, но следствия (психические состояния) 
различны. В психологический механизм, обусловливающий детерминацию 
состояний, входят изменения субъективного отношения к ситуации и ее 
содержанию, трансформация составляющих образа, актуализация пережи­
ваний и др. Благодаря смыслу в ситуации происходит выделение наиболее 
значимого фактора, обстоятельства, причины, ключевого элемента. Ото­
бражением этой значимости ситуации и ее составляющих является возни­
кающее психическое состояние. Взаимодействие ситуации и смысловых 
структур приводит к формированию корреляционных образований (кон­
стелляций) из отдельных «ведущих» смысловых структур сознания и зна­
чимых составляющих (объектов) ситуации. Корреляции изменяют пережи­
вания, поведение, психические функции, вегетативные реакции субъекта 
и пр., эти изменения актуализируются в виде психического состояния.
А. А. Деркач отмечает, что особенности профессионального по­
ведения будут зависеть от того, что является наиболее ценным для 
субъекта деятельности, что имеет для него личностный смысл, ини­
циирует смысложизненные стратегии, составляет ядро его смысло­
жизненной концепции как системы наиболее устойчивых смысловых 
образований в интегральной саморегуляции личности.
Н. М. Кадякина в своем исследовании показала, что смысловая 
саморегуляция обеспечивает индивидуальную активность субъекта 
профессиональной деятельности, направленность на установление 
оптимальных отношений в профессиональной сфере, формирование 
состояния, способствующего профессиональной успешности. Автор 
отмечает, что смысловую саморегуляцию необходимо рассматривать 
в пространстве двух полюсов: от жесткой аддиктивной модели до воз­
можности варьировать регуляторные образования как стратегии зави- 
симого-независимого профессионального поведения. При этом уро­
вень развития смысловой саморегуляции определяет стремление к удер­
жанию тех жизненных достижений, которые уже есть [43].
Роль ценностно-смысловой регуляции жизнедеятельности при вы­
соком уровне ее развития заключается в обеспечении устойчивости лич­
ности в периоды «кризиса нереализованности», формировании перспек­
тивы развития личности и образа будущего, смысловой регуляции дея­
тельности в настоящем, опосредовании личностного развития. Дефицит 
ценностно-смысловой детерминации порождает неопределенность жиз­
ненного выбора и препятствует процессу личностного развития [43].
В теории «жизненных миров» Ф. Е. Василюка делается вывод о том, 
что жизненный мир личностей с разными уровнями самореализации ха­
рактеризуется смысловыми образованиями, обладающими качественным 
своеобразием и образующими иерархические уровни смысловой сферы.
Исследования Т. В. Шрейбер показали, что для людей с высо­
ким уровнем смыслообразующей активности характерны высокая це­
леустремленность и высокий уровень притязаний, у них система 
осознанной саморегуляции высоко развита, отличается гармоничной 
сформированностью всех регуляторных звеньев [99].
Экстраполируя представленные выше положения на процесс профес­
сионального развития, обозначим свою позицию. Итак, профессиональные
кризисы -  это переломные периоды в профессиональном становлении лич­
ности. Их переживание актуализирует у личности потребность в преодоле­
нии кризисов. В ходе этого процесса запускаются механизмы преобразова­
ния ценностно-смысловой сферы, вслед за которыми происходит преобра­
зование активности личности, изменение паттернов поведения.
Анализируя проблему динамики смысловой сферы, Д. А. Леонтьев 
выделяет «большую» и «малую» динамики развития смысловых обра­
зований. Под «большой» динамикой развития смысловых образова­
ний понимаются процессы рождения и изменения смысловых образо­
ваний личности в ходе жизни человека, смены различных видов дея­
тельности. Под «малой» динамикой развития смысловых образований 
понимаются процессы порождения и трансформации смысловых обра­
зований в ходе развития той или иной деятельности.
Д. А. Леонтьев выделяет три класса динамики смысловых процессов:
1. Смыслообразование -  процесс распространения смысла от ве­
дущих, смыслообразующих, «ядерных» смысловых структур к част­
ным, периферическим, производным (например, сдвиг мотива на цель).
2. Смыслоосознание -  процесс осознания мотивов, которые со­
общают смысл тем или иным объектам, явлениям и действиям; про­
цесс, в ходе которого человек определяет место тех или иных объек­
тов в своем мире (эмоциональное переживание как сигнал вставшей 
проблемы, индикатор неосознанного смысла). Смыслоосознание при­
водит к фиксации смысла. Происходит направленная рефлексия своих 
отношений с миром. (Оба механизма действуют до того момента, по­
ка противоречия, возникающие в объективной системе отношений 
субъекта с миром, не потребуют от него существенной смысловой пере­
стройки личности. Эти механизмы создают предпосылки для такой пе­
рестройки, которая осуществляется посредством смысл ©строительства.)
3. Смыслостроительство, заключающееся в деятельности пе­
реживания, которая направлена на устранение смыслового рассогла­
сования сознания и бытия, восстановление их соответствия и обеспе­
чение повышения осмысленности жизни.
Таким образом, реальное разрешение кризиса возможно путем 
трансформации смысловых структур личности в соответствии с транс­
формировавшимися жизненными отношениями [52].
Глава 4. ПСИХОТЕХНОЛОГИИ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ
4.1. Стратегии и технологии 
профессионального развития
Реализация развивающей функции профессионального образо­
вания во многом определяется используемыми психолого-педагоги- 
ческими технологиями. Любая образовательная технология -  это во­
площение определенной стратегии. Поскольку речь идет о развива­
ющем образовании, то требуются и адекватные технологии. Но преж­
де следует выяснить, что такое технология и какие виды технологий 
применяются в образовании.
Технология (от гр. techne- искусство, мастерство; logos -  уче­
ние, понятие) -  это совокупность знаний о способах и средствах про­
ведения каких-либо процессов, а также сами эти процессы, при кото­
рых происходит качественное изменение какого-либо объекта.
Масштабы создания новых психолого-педагогических техноло­
гий могут быть разными: от проектирования занятия, системы моду­
лей до крупномасштабной акции пересмотра методической системы 
обучения, содержания обучения, учебного процесса, проектирования 
образовательных стандартов.
Анализируя различия технологии и методики, В. М. Монахов 
уточняет свое понимание педагогической технологии. Если методика 
в большинстве случаев -  это совокупность рекомендаций по организа­
ции и проведению учебного процесса, то педагогическую технологию 
отличают два принципиальных момента: 1) она гарантирует конечный 
результат; 2) является проектом будущего учебного процесса.
Итак, педагогическая технология -  это совокупность способов, 
приемов, упражнений, процедур, обеспечивающих продуктивное 
взаимодействие субъектов образовательного процесса и направлен­
ных на достижение планируемого результата. Поскольку речь идет 
о субъектах деятельности, то в равной мере к ним относятся и обуча­
емые, и обучающие. Видами деятельности могут выступать обучение 
и воспитание, а также деятельность по изменению личности, разви­
тию ее структурных составляющих: направленности, образованности,
опыта, познавательных способностей, социально и профессионально 
важных качеств, психофизиологических свойств.
Развивающие технологии образования ориентированы на дости­
жение следующих целей:
• актуализация профессионально-личностного потенциала;
• профессиональное развитие личности;
• формирование метапрофессиональных образований: обобщен­
ных знаний, умений, навыков, действий, компетенций;
• приобретение опыта квалифицированного выполнения про­
фессиональной деятельности;
• обеспечение субъект-субъектного взаимодействия всех участ­
ников профессионально-образовательного процесса.
Обобщение вышеизложенного позволяет дать следующее опре­
деление развивающей образовательной технологии: это упорядочен­
ная совокупность действий, операций и процедур, направленных на 
развитие личности, инструментально обеспечивающих достижение ди­
агностируемого и прогнозируемого результата в профессионально­
педагогических ситуациях, образующих интеграционное единство 
форм и методов обучения при взаимодействии обучаемых и педагогов 
в процессе развития индивидуального стиля деятельности.
В данном определении подчеркиваются важные моменты разви­
вающих технологий профессионального образования:
• целевая установка на развитие личности;
• интеграционное единство форм, методов и средств обучения;
• взаимодействие обучаемых и педагогов;
• индивидуальный стиль педагогической деятельности.
Реализация этих технологий в профессионально-образователь­
ном процессе обеспечивается соблюдением следующих условий:
• мотивационное обеспечение субъектов педагогической деятель­
ности и учение, основанное на реализации их личностных функций 
в этом процессе;
• наличие четкой и диагностически заданной цели образования, 
т. е. измеримого представления об ожидаемом результате;
• представление учебного материала в виде системы познаватель­
ных и практических задач, ситуаций, заданий, проектов, упражнений и др.;
• указание способов взаимодействия субъектов профессиональ­
но-образовательного процесса;
• обозначение границ правилосообразной (алгоритмической) 
и творческой деятельности педагогов, допустимого отклонения от 
правил;
• обеспечение открытости обучения профессиональному будуще­
му, направленность на его предвосхищение.
Развивающее профессиональное образование представляет со­
бой интеграцию обучения, развития и воспитания. Поэтому техноло­
гии должны быть направлены на реализацию этих трех составляю­
щих, обеспечивающих становление личности.
Одной из эффективных психотехнологий, позволяющей реализо­
вывать профессиональное развитие, является р а з в и в а ю щ а я  п с и ­
х о д и а г н о с т и к а .
Психодиагностика -  область психологической науки и практи­
ки, направленная на распознавание психологических особенностей 
и различий людей и социальных групп.
Развивающая функция психодиагностики заключается в том, что 
педагог-психолог, интерпретируя результаты диагностики индивиду­
ально-психологических характеристик и сообщая их специалисту, тем 
самым актуализирует имеющиеся у него психологические знания, 
а также расширяет его психологическую компетентность. А посколь­
ку индивидуальные показатели диагностики имеют большую субъек­
тивную значимость для специалиста, то объяснение сущности диагно­
стируемых психологических характеристик приобретает особую лично­
стную значимость. Психологические знания не столько усваиваются, 
сколько присваиваются, происходит формирование аутокомпетентно­
сти, которая становится фактором самореализации профессионально­
психологического потенциала личности.
Чтобы психодиагностика удовлетворяла требованиям профес­
сионального развития, необходимо создание особой ситуации разви­
тия -  специфической системы отношений педагога-психолога и обу­
чаемых, характеризующихся открытостью и доверительностью.
Психодиагностическая ситуация развития включает следующие 
моменты:
• педагог-психолог создает внутреннюю мотивацию саморазви­
тия и самосовершенствования у участников группы в ходе компе­
тентного разъяснения диагностируемых показателей личности спе­
циалиста;
• данные диагностики ориентированы на обогащение представ­
лений обследуемых о себе; диагностика направлена на формирование 
их аутокомпетентности;
• диагностические процедуры предусматривают активное уча­
стие членов группы в проектировании и обсуждении профессиональ­
но-психологического профиля личности, обработке полученных дан­
ных и их интерпретации;
• при проведении личностно-развивающей диагностики приме­
няются диалогические техники: беседы, тренинги, психологическое 
консультирование; в рамках диалогового подхода педагог-психолог 
вступает в доверительный контакт с участниками группы;
• интерпретация индивидуальных данных диагностики осуще­
ствляется в щадящем режиме; наряду с наиболее вероятной гипотезой 
рассматривается и противоположная, при этом соблюдается принцип 
«презумпции невиновности»;
• психодиагностика должна быть направлена на комплексную 
оценку личности специалиста, а для этого нужны научно обоснованная 
психограмма специалиста или его профессионально-психологический 
профиль; обобщение результатов диагностики по группе в целом кла­
дется в основу программы развития метаобразований специалиста;
• повторная диагностика социально-профессиональных метаобра­
зований личности через 2-3 года становится основой психологического 
сопровождения профессионального роста и карьеры специалиста.
Таким образом, есть все основания рассматривать профессио­
нально ориентированную психодиагностику как фактор, инициирую­
щий развитие и саморазвитие специалиста, его компетентностей, ком­
петенций и метапрофессиональных качеств.
Все многообразие средств психодиагностики можно свести 
к нескольким группам.
1. Текущее наблюдение осуществляется для отслеживания изме­
нений в профессиональном развитии под влиянием образовательного 
процесса и определения смысла происходящих явлений. Эффектив­
ность наблюдения зависит от психологической компетентности педа­
гога, его опыта, отношения к обучаемым, профессиональной позиции 
и т. д. Наблюдение всегда характеризуется субъективностью, что мо­
жет отрицательно сказаться на качестве мониторинга.
2. Метод тестовых ситуаций заключается в том, что педагог 
создает специальные условия, в которых каждый из структурных ком­
понентов учебно-профессиональной деятельности проявляется наибо­
лее отчетливо. Для этого используются приемы прерывания учебных 
действий обучаемых, постановки уточняющих вопросов, стимулиро­
вания рефлексии своих познавательных действий, осуществляется до­
зированная помощь в учении и др.
3. Экспликация (от лат. explicatio- развертывание, разъяснение)-  
развертывание содержания учебно-профессиональной деятельности. 
Этот метод позволяет не только диагностировать изменения, проис­
ходящие в развитии обучаемого, но и оперативно вносить коррективы 
в процесс образования.
Экспликация осуществляется путем постановки наводящих во­
просов, оказания помощи в виде подсказок и совместных действий, 
поощрения педагогом обучаемых. Регистрация эксплицируемых ха­
рактеристик осуществляется в простейшем случае посредством ис­
пользования метода наблюдения, а фиксация данных -  с помощью 
опросников, в которых отражаются эмпирически наблюдаемые учеб­
но-профессиональные действия и качества обучаемых.
4. Опросные методы позволяют получить информацию о разви­
тии субъектов образовательного процесса на основе анализа пись­
менных или устных ответов на специально подобранные стандартные 
вопросы. Опросники дают возможность определить уровень выра­
женности или сформированности основных компонентов учебно-про­
фессиональной деятельности, особенности направленности обучае­
мых и педагогов, а также отдельные учебно-познавательные свойства 
и качества.
5. Одним из действенных методов диагностики является анализ 
результатов учебно-профессиональной деятельности, при котором по 
заранее намеченной схеме изучаются письменные тексты, графиче­
ские материалы, технические изделия, творческие работы обучаемых.
6. Тестирование -  это один из субъективных методов сбора 
данных об уровне развития педагогических процессов и степени вы­
раженности психического развития субъектов образования. Важным 
достоинством тестирования является ориентация на норму, что по­
зволяет сопоставлять, сравнивать оценки, полученные при помощи 
теста. Для диагностики применяют интеллектуальные, личностные,
межличностные тесты, практические тестовые задания, процессуаль­
ные тесты [38, с. 335-337].
Развивающая диагностика в основном направлена на формиро­
вание социально-психологической компетентности, мотивирование 
личностного и профессионального роста, саморазвитие и актуализа­
цию профессионально-психологического потенциала.
Не менее важными являются т е х н о л о г и и  р е а л и з а ц и и  к о н - 
т е к с т н о - к о м п е т е н т н о с т н о г о  о б у ч е н и я .  Одна из них осно­
вана на применении метода проектов.
Метод проектов- система обучения, при которой обучаемые 
приобретают знания, умения и навыки, а также компетенции в про­
цессе конструирования, планирования и выполнения постепенно ус­
ложняющихся практических заданий -  проектов.
Метод проектов основывается на теоретических концепциях 
прагматической педагогики, провозгласившей во второй половине 
XIX в. в США «обучение посредством делания».
В отечественной педагогике проектный метод связывали с раз­
витием личности, подготовкой человека к жизни и труду. Метод про­
ектов -  это гибкая модель организации учебного процесса, ориенти­
рованная на самореализацию личности обучаемого путем развития 
его интеллектуальных и физических возможностей, волевых качеств 
и творческих способностей в процессе создания под контролем педа­
гога новых товаров и услуг, обладающих субъективной или объек­
тивной новизной и имеющих практическую значимость.
Основная цель метода проектов- интегрировать профессио­
нальную подготовку обучаемых по разным учебным дисциплинам для 
установления более прочных межпредметных связей, а также для бо­
лее тесного взаимодействия теории с практикой в ходе педагогиче­
ского процесса. Дидактическая ценность метода проектов заключает­
ся в использовании самостоятельной проектировочной деятельности 
учащихся как основного средства их профессионального развития.
Метод проектов позволяет решить следующие дидактические 
задачи:
• задействовать в подготовке обучаемых межпредметные связи;
• более полно реализовать взаимосвязь теории и практики в учеб­
ной деятельности;
• повысить уровень усвоения обучаемыми знаний и умений;
• повысить активность обучаемых как субъектов образователь­
ного процесса, усилить роль самообразования, самообучения, само­
развития;
• целенаправленно формировать базовые компетентности, клю­
чевые компетенции и метапрофессиональные качества обучаемых.
Основной принцип метода проектов заключается в такой органи­
зации деятельности обучаемых, при которой обеспечивается их мак­
симальная самостоятельность. Реализуя метод проектов, педагог вы­
ступает в роли консультанта-помощника, а не преподавателя. При 
этом он, конечно, руководит творческой деятельностью обучаемых, 
но делает это ненавязчиво.
Основу построения данной технологии составляют комплексные 
проектировочные задания, разработанные с учетом межпредметных 
связей и целостного характера работы.
Обучаемые выполняют проектное задание, которое заключается 
в проектировании и создании (или только проектировании) какого-либо 
предмета профессиональной деятельности. Проектное задание выпол­
няется обучаемыми самостоятельно с помощью литературы, методиче­
ских пособий, а также консультаций с педагогами и мастерами. По 
окончании работы над проектом производится проверка изученного ма­
териала. Позже результаты работы обсуждаются, определяются трудно­
сти и профессионально значимые характеристики участников работы.
Наиболее эффективными на сегодняшний день признаны груп­
повые и коллективные проекты, имеющие междисциплинарный ха­
рактер и являющиеся комплексными. Такие формы метода проектов 
наиболее удачно имитируют реальную профессиональную деятель­
ность современных специалистов в условиях крупных предприятий на 
участках боксового производства, а также в условиях малых предпри­
ятий, оказывающих разного рода услуги населению.
В процессе проектной деятельности у обучаемых развиваются 
следующие социально-профессиональные качества:
• коммуникативные: перцептивные и интерактивные способно­
сти, способность к рефлексии;
• личностные: самобытность и гибкость мышления, фантазия, 
любознательность, здоровые творческие амбиции;
• социальные: способность к коллективной деятельности, само­
дисциплина, терпимость к мнению других;
• литературно-лингвистические: умения дать описание идеи, 
разработать рекламный прайс-лист, способность к импровизации в про­
цессе защиты выпускной работы;
• математические: умения производить расчет затрат, учитывать 
сочетание формы и объема, пространства и времени и т. д.;
• художественно-эстетические: умения осуществлять разработку 
клаузуры, дизайна изделий и др.;
• манипулятивные: координация движений, умение пользовать­
ся инструментами и приспособлениями;
• технологические: наглядно-образная память, абстрактно-логи­
ческое мышление и др. [66].
Метод проектов имеет большие возможности при овладении ба­
зовыми компетентностями и ключевыми компетенциями как в произ­
водственном, так и в профессиональном обучении. Наиболее эффек­
тивными являются проекты междисциплинарного характера, разраба­
тываемые группой обучаемых. При такой форме проекта задейство­
ванными оказываются когнитивная, психомоторная и аффективная сфе­
ры личности обучаемого. Учебный процесс в течение длительного 
времени регулируется самими обучаемыми, которые самостоятельно 
работают малыми группами. Педагог при этом выполняет функции 
консультанта.
При осуществлении таких проектов развиваются базовые ком­
петентности, ключевые компетенции и метапрофессиональные каче­
ства за счет: 1) высокой степени самоуправления обучаемых в процес­
се решения производственных задач и реализации проекта; 2) необхо­
димости более эффективно взаимодействовать в малой группе для 
быстрого и качественного выполнения проекта.
Следующую группу технологий профессионального развития обра­
зуют т е х н о л о г и и  и н т е р а к т и в н о г о  о б у ч е н и я .
Интерактивное обучение -  это личностно ориентированное вза­
имодействие всех субъектов профессионально-образовательного про­
цесса в групповой совместной деятельности. Смысл совместной рабо­
ты заключается в том, что приобретаемые в специально организован­
ной педагогической среде знания, умения и навыки успешно интегри­
руются в опыте каждого участника группы. Достоинством интерак­
тивного обучения является также развитие социально и профессиональ­
но важных качеств обучаемых.
Рассмотрим технологические приемы интерактивного обучения.
1. Педагог реагирует не на поверхностные эмоциональные реак­
ции обучаемых, а на их скрытые чувства, помогая тем самым осознать, 
почему они испытывают такие чувства и переживания. Педагогиче­
ская эмпатия включает следующие уровни:
• рациональный (понимание эмоционального состояния обучае­
мого);
• эмоциональный (сопереживание состояния обучаемого);
• действенный (оказание реальной помощи в преодолении отри­
цательных эмоций);
• опережающий (прогнозирование возможных эмоциональных 
состояний).
Эмоциональный компонент взаимодействия способствует раз­
витию гуманистической центрации педагога на личности обучаемого.
2. Следующий прием -  безусловное уважение и позитивное при­
нятие обучаемого как личности, способной к самоизменению и само­
развитию. Этот прием проявляется в избегании негативных оценоч­
ных суждений, доверии, оптимистической гипотезе о потенциальных 
возможностях обучаемого.
3. В процессе взаимодействия важно проявление педагогическо­
го такта на основе соотнесения задач, условий и возможностей участ­
ников взаимодействия. Педагогический такт является средством педа­
гогического воздействия, которое основано на отношении к личности 
собеседника как к главной ценности. Такт проявляется в естествен­
ности, простоте обращения без фамильярности, искренности без фаль­
ши, доверии без попустительства, просьбе без упрашивания, реко­
мендации и совете без навязчивости, воздействии в форме предупре­
ждения, внушении и требовании без подавления самостоятельности, 
серьезности без натянутости, юморе без насмешки, требовательности 
без придирки, настойчивости без упрямства, деловом тоне без сухости.
4. Конгруэнтное сопровождение педагогом своей деятельности дает 
искреннюю эмоциональную реакцию на протекание педагогического 
взаимодействия с обучаемыми на вербальном и невербальном уровнях. 
Эмоционально окрашенные оценки могут быть не только позитивными, но 
и негативными, при этом последние не носят деструктивного характера.
5. Безусловное (безоценочное) принятие обучаемого выражается 
во внимании к нему, поддержке, одобрении.
Хотелось бы особо подчеркнуть, что речь идет именно о техноло­
гиях интерактивного обучения, поскольку учебное взаимодействие, 
основанное на субъект-субъектных отношениях, предполагает наличие 
определенного психологического контакта педагога и обучаемого, 
максимально обеспечивает благоприятные условия для реализации 
личностного потенциала всех участников образовательного процесса 
с учетом их индивидуальных особенностей и предшествующего опыта. 
Такое взаимодействие интерактивно по своему характеру. При этом 
сохраняются конечная цель профессионального обучения (подготовка 
специалиста) и основное содержание образовательного процесса, но 
видоизменяются его формы с транслирующих на диалогические. К ин­
терактивным технологиям относятся дидактические, деловые, ролевые 
игры. Высокоэффективными и действенными технологиями являются 
тренинги, например социально-коммуникативный, профессионально­
поведенческий, креативности, рефлексивности и др.
На продуктивность реализации образования влияет учебно­
пространственная среда, в которой осуществляется профессионально­
образовательный процесс. Проектирование этой среды (расположение 
учебных мест в кабинете, лаборатории, мастерской) также представ­
ляет собой технологии. В одном случае обучаемые располагаются по 
кругу, в другом (при групповой дискуссии) -  полукругом, в третьем 
(при проведении организационно-деятельностных игр) -  по 3-5 чело­
век за одним учебным столом. В зависимости от технологии обучения 
выбирается такое пространственное расположение обучаемых, кото­
рое обеспечивает их позитивное взаимовлияние и психологический 
комфорт.
Диалогические формы взаимодействия предполагают, что собе­
седники обращены лицом к лицу. Поэтому традиционная расстановка 
учебных столов, когда обучаемые видят затылки впередисидящих 
и только одно лицо -  лицо педагога, здесь неуместна. Следует искать оп­
тимальные варианты расстановки учебных мест в зависимости от ко­
личества групп, числа обучаемых в каждой группе.
Необходимость реализации интерактивного обучения обуслов­
ливает поиск и освоение новых технологий учебного взаимодействия 
участников профессионально-образовательного процесса. В последнее 
время педагоги-инноваторы осваивают интерактивные формы обуче­
ния, основанные на диалоговых технологиях.
Таким образом, интерактивное обучение как форма профессио­
нально-образовательного процесса действительно способно оптими­
зировать педагогическое взаимодействие педагогов и обучаемых.
К технологиям профессионального развития относятся также 
т р е н и н г и  п р о ф е с с и о н а л ь н о г о  р а з в и т и я .  Тренинги развития 
личности (интеллектуальный тренинг, тренинги рефлексии, уверен­
ности в себе, креативности и др.) широко применяются в профессио­
нальной школе и системе последипломного образования. Они направ­
лены на раскрытие и развитие индивидуальности обучаемых, активи­
зацию и реализацию их потенциала, оптимизацию взаимоотношений 
всех участников профессионально-образовательного процесса.
Тренинг -  это система воздействий, упражнений, направленных 
на формирование, развитие и коррекцию метапрофессиональных ха­
рактеристик специалиста. Особенностью тренингов является «формо­
образование» личности, адекватное содержанию, требованиям про­
фессиональной деятельности. Тренинги предоставляют возможность 
организации режима саморазвития и самосовершенствования лично­
сти как непрерывного процесса.
Такое понимание термина «тренинг» связано с расширением диапа­
зона целей, реализуемых при проведении занятий. Система упражнений, 
применяемых в тренинге, направлена на решение следующих задач:
• развитие познавательных компетенций: свойств памяти, вни­
мания, восприятия, мышления, воображения, а также приемов управ­
ления ими как одной из составляющих самореализации;
• пробуждение интереса и мотивации к самопознанию, основой 
которого является взаимодействие с другими людьми, и через это вза­
имодействие обращение к рефлексивному отражению своего Я;
• развитие метапрофессиональных качеств: коммуникативных спо­
собностей, способностей анализировать собственное поведение и пове­
дение других людей, адекватно воспринимать окружающих и др.
Основные функции тренингов:
• актуализация профессионально-психологического потенциала 
специалиста;
• повышение социально-профессиональной и психологической 
компетентности личности;
• развитие ключевых компетенций и метапрофессиональных ка­
честв специалиста;
• профилактика социально и профессионально нежелательных 
качеств, профессиональной стагнации и деструктивных изменений 
личности;
• коррекция профессионально-психологического профиля лич­
ности.
В проектировании тренингов развития приоритетная роль отво­
дится совершенствованию личности специалиста, его профессиональ­
ных мотивов и ценностей, профессионального самосознания, ключе­
вых компетенций и метапрофессиональных качеств. Наряду с техно­
логиями развития этих интегративных характеристик специалиста 
в содержание тренингов развития включаются широко описанные в пси­
хологической литературе приемы изменения психических состояний 
человека:
• «разогрев», «размораживание» для снижения ненужной на­
пряженности, преодоления личностного сопротивления изменениям;
• лабилизация -  осознание человеком неадекватности своего по­
ведения в определенных профессиональных ситуациях, неудовлетво­
ренность прежними формами поведения, создание положительной мо­
тивации к обучению, формирование готовности к усвоению нового;
• подача приемов, техник нового профессионального поведения;
• «замораживание» -  закрепление новых способов деятельности, 
интеграция их в личность [58].
Проведение тренингов развития метапрофессиональных образо­
ваний предполагает хорошее знание профессии, социально-профессио­
нальных и психологических характеристик личности специалиста.
Выбор типа тренинга зависит от цели работы с персоналом, про- 
фессиографической характеристики деятельности и личности специа­
листов, от их базового образования, ступени профессионализма. Ис­
ходные положения для проведения тренингов заключены в концепции 
профессионального становления личности, которая позволяет опреде­
лить основную стратегическую линию работы с персоналом и разра­
ботать целостную программу развития профессионально-психологи­
ческого потенциала специалистов.
Сценарии тренинговых занятий имеют единую модель. В начале 
занятия дается предварительная инструкция, повторяемая дважды: 
подробно и в свернутом виде в форме короткого резюме. В инструк­
ции оговариваются задание, условия его выполнения, время, отводи­
мое на его выполнение. Ведущие тренинга управляют всем процессом 
его проведения, подводят итоги, вместе с группой определяют луч­
ших. При оценивании результатов учитываются временные, количе­
ственные и качественные показатели (кто быстрее, лучше, интерес­
нее, увлекательнее, остроумнее, нестандартнее).
Благоприятные условия для работы группы создаются благодаря 
рефлексии, положительной эмоциональной атмосфере, снижающей 
психологическую напряженность, а также посредством овладения ос­
новными правилами поведения во время занятий. К основным прави­
лам работы группы относятся:
1) активность, предполагающая включение всех участников 
в работу группы, проявление интеллектуальной, эмоциональной, дви­
гательной активности;
2) общение по принципу «здесь и теперь», предполагающее об­
ращение к настоящему, тому, что волнует участников именно сейчас, 
обсуждение того, что происходит в группе;
3) эмоциональная поддержка участников во время обсуждения 
упражнений и заданий, выявление положительных качеств личности;
4) искренность и доверительность в общении;
5) недопустимость непосредственных оценок человека (оцени­
ваются не качества участников, а только их действия);
6) конфиденциальность всего происходящего в группе.
Технологии проведения тренингов широко описаны в литерату­
ре. В самом общем виде личностно-развивающие тренинги проводят­
ся следующим образом:
• тренинг ведут два педагога-психолога; в самом начале занятия 
они представляют друг друга;
• осуществляется введение в проблематику тренинга, обеспече­
ние открытости и доверительного отношения участников друг к другу;
• формируется готовность к взаимному сотрудничеству, моти­
вация достижения целей тренинга;
• осуществляется освоение психотехник нового профессиональ­
ного поведения и развития социально и профессионально важных уме­
ний, качеств и способностей;
• актуализируется профессионально-психологический потенци­
ал специалистов;
• осуществляется коррекция профессионально-психологическо­
го потенциала личности специалиста.
Важная роль в проведении тренингов отводится ведущему, ко­
торый выступает в большей степени в роли фасилитатора -  человека, 
облегчающего проявление инициативы и личностное взаимодействие 
участников, оказывающего психологическую поддержку, а не оцени­
вающего. Ведущий сам выступает в качестве модели самораскрываю- 
щейся личности, рассказывая о себе откровенно, как и остальные участ­
ники. Проявляя внимание и заботу, он создает в группе обстановку 
принятия и эмпатического взаимопонимания.
Реализация тренингов обусловливает применение технологий 
педагогической фасилитации1, максимально учитывающих психоло­
гические особенности всех сторон межличностного общения. Основ­
ными принципами отбора таких технологий являются:
• обеспечение сотрудничества всех субъектов образовательного 
процесса;
• построение общения на паритетных началах;
• признание за каждым участником права на собственную пози­
цию и мнение;
• признание каждого субъекта общения уникальной личностью;
• открытое проявление собственных чувств и эмоциональных 
переживаний;
• фасилитационная организация пространства общения2.
Эффективным фасилитационным приемом является самопрезен-
тация педагога, раскрытие им своего жизненного и педагогического 
опыта. Использование этого приема способствует принятию членами 
тренинговой группы личности педагога и тем самым позволяет снять 
психологические барьеры отчужденности между всеми субъектами 
личностно-развивающего педагогического общения.
Результатами развивающих профессионально ориентированных 
тренингов и критериями их эффективности являются:
• повышение аутопсихологической, психологической и профес­
сиональной компетентности;
• переход специалистов на новый уровень профессионализма;
1 Педагоіическая фаснлитация -  это усиление продуктивности образования (обучения, 
воспитания) и развития обучаемых за счет особого общения педагогов и учащихся.
2 Фасилитационная организация пространства общения предполагает такое рас­
положение участников, которое обеспечивает зрительный контакт, взаимосвязанное 
выполнение совместных действий, обмен невербальными и вербальными средствами 
коммуникации, эмоциональными состояниями.
• развитие готовности к самоизменению, саморазвитию и само­
реализации в области профессиональной деятельности;
• создание оптимистической профессиональной перспективы 
и овладение технологиями профессионального самосохранения;
• преодоление деструктивных профессиональных изменений и пред­
упреждение потери смысла профессиональной жизни.
Тренинги развития способствуют также формированию социаль­
ных, познавательных и профессиональных компетенций, развитию таких 
метапрофессиональных качеств, как коммуникативность, креативность, 
рефлексивность, ассертивность (уверенность в себе), толерантность.
Таким образом, предлагаемые технологии способствуют лично­
стному и профессиональному развитию специалистов. Рассмотренные 
технологии нуждаются в дидактическом обеспечении, необходим от­
бор наиболее действенных технологий развития личности, а также ин­
теграция научно-прикладной и исследовательской работы психоло­
гов, педагогов, технологов профессионального образования и других 
специалистов.
4.2. Психологические барьеры 
профессионального развития
Известно, что труд положительно влияет на психику человека. 
Применительно же к разным видам профессиональной деятельности 
принято считать, что существует большая группа профессий, которые 
приводят к возникновению профессиональных заболеваний разной сте­
пени тяжести. Наряду с этим существуют виды труда, которые не от­
несены к вредным, но условия и характер профессиональной деятель­
ности оказывают травмирующее воздействие на психику (например, 
монотонный труд, большая ответственность, актуальная возможность 
аварии, психическая напряженность труда и др.).
Исследователи отмечают также, что многолетнее выполнение одной 
и той же профессиональной деятельности приводит к появлению профес­
сиональной усталости, возникновению психологических барьеров, обед­
нению репертуара способов выполнения деятельности, утрате профессио­
нальных умений и навыков, снижению работоспособности [10]. Можно 
констатировать, что на стадии профессионализации по многим видам 
профессий происходит развитие профессиональных деструкций.
Профессиональные деструкции (от лат. destructio -  разрушение, 
нарушение нормальной структуры чего-либо) -  это изменения сло­
жившейся структуры деятельности и личности, негативно сказываю­
щиеся на продуктивности труда и взаимодействии с другими участ­
никами этого процесса.
Л. К. Маркова на основе обобщения исследований нарушения 
профессионального развития личности выделила следующие тенден­
ции профессиональных деструкций:
• отставание, замедление профессионального развития сравни­
тельно с возрастными и социальными нормами;
• дезинтеграцию профессионального развития, распад профес­
сионального сознания и как следствие -  нереалистические цели, лож­
ные смыслы труда, профессиональные конфликты;
• низкую профессиональную мобильность, неумение приспосо­
биться к новым условиям труда и дезадаптацию;
• рассогласованность отдельных звеньев профессионального 
развития, когда одна сфера как бы забегает вперед, а другая отстает 
(например, мотивация к профессиональному росту есть, но мешает 
отсутствие целостного профессионального сознания);
• ослабление ранее имевшихся профессиональных данных, про­
фессиональных способностей, профессионального мышления;
• искаженное профессиональное развитие, появление ранее от­
сутствовавших негативных качеств, отклонений от социальных и ин­
дивидуальных норм профессионального развития, меняющих про­
филь личности;
• появление деформаций личности (например, эмоционального 
истощения и выгорания, а также ущербной профессиональной пози­
ции);
• прекращение профессионального развития вследствие профес­
сиональных заболеваний или потери трудоспособности [58].
Таким образом, профессиональные деструкциии нарушают це­
лостность личности, снижают ее адаптивность, устойчивость, отрица­
тельно сказываются на продуктивности деятельности.
Анализируя причины, препятствующие профессиональному раз­
витию человека, А. К. Маркова указывает на возрастные изменения, 
связанные со старением, профессиональные деформации, профессио­
нальную усталость, монотонию1, длительную психическую напря­
женность, обусловленную сложными условиями труда [58].
Сензитивными периодами образования профессиональных дест­
рукций являются кризисы профессионального становления личности. 
Непродуктивный выход из кризиса искажает профессиональную на­
правленность, инициирует возникновение негативной профессиональ­
ной позиции, снижает профессиональную активность. Эти изменения 
активизируют процесс образования профессиональных деструкций.
Все многообразие факторов, детерминирующих профессиональ­
ные деструкции, можно разделить на три группы:
• объективные, связанные с социально-профессиональной сре­
дой: социально-экономической ситуацией, имиджем и характером 
профессии, профессионально-пространственной средой;
• субъективные, обусловленные особенностями личности и ха­
рактером профессиональных взаимоотношений;
• объективно-субъективные, порождаемые системой и организа­
цией профессионального процесса, качеством управления, профес­
сионализмом руководителей.
Рассмотрим психологические детерминанты деструкций лично­
сти, порождаемые этими факторами. Следует отметить, что одни и те 
же детерминанты проявляются во всех трех группах факторов.
1. Предпосылки развития профессиональных деструкций коре­
нятся уже в мотивах выбора профессии. Это как осознаваемые моти­
вы: социальная значимость, имидж, творческий характер труда, мате­
риальные блага, так и неосознаваемые: стремление к власти, домини­
рованию, самоутверждению.
2. Пусковым механизмом развития деструкций становятся неоп- 
равдавшиеся ожидания на стадии вхождения в самостоятельную про­
фессиональную жизнь. Профессиональная реальность сильно отлича­
ется от представления, сформировавшегося у выпускника профессио­
нального учебного заведения. Первые же трудности побуждают начи­
нающего специалиста к поиску «кардинальных» методов работы. Не­
удачи, отрицательные эмоции, разочарования инициируют развитие 
профессиональной дезадаптации личности.
1 Монотония -  психическое состояние, возникающее в условиях однообразной 
работы; проявляется в скуке, ослаблении интереса к труду, а также в снижении произ­
водительности труда.
3. В процессе выполнения профессиональной деятельности спе­
циалист повторяет одни и те же действия и операции. В типичных ус­
ловиях труда становится неизбежным образование стереотипов осу­
ществления профессиональных функций, действий, операций. Они 
упрощают выполнение профессиональной деятельности, повышают 
ее определенность, облегчают взаимоотношения с коллегами. Стерео­
типы придают профессиональной жизни стабильность, способствуют 
формированию опыта и индивидуального стиля деятельности. Можно 
констатировать, что профессиональные стереотипы обладают несо­
мненными достоинствами для человека и являются основой образо­
вания многих профессиональных деструкций личности.
Стереотипы- неизбежный атрибут профессионализации спе­
циалиста; образование автоматизированных профессиональных уме­
ний и навыков, становление профессионального поведения невоз­
можны без накопления бессознательного опыта и установок. И насту­
пает момент, когда профессиональное бессознательное превращается 
в стереотипы мышления, поведения и деятельности.
Но профессиональная деятельность изобилует нестандартными 
ситуациями, и тогда возможны ошибочные действия и неадекватные 
реакции. П. Я. Гальперин указывал, что «...при неожиданном измене­
нии ситуации нередко случается, что действия начинают выполняться 
по отдельным условным раздражителям, без учета фактического по­
ложения в целом. Тогда говорят, что автоматизмы действуют вопреки 
пониманию» [26, с. 84]. Другими словами, стереотипизация является 
одним из достоинств психики, но вместе с тем вносит большие иска­
жения в отражение профессиональной реальности и порождает разно­
го типа психологические барьеры.
4. К психологическим детерминантам профессиональных дест­
рукций относятся разные формы психологической защиты. Многие 
виды профессиональной деятельности характеризуются значительной 
неопределенностью, вызывающей психическую напряженность, часто 
сопровождаются отрицательными эмоциями, деструкциями ожида­
ний. В этих случаях вступают в действие защитные механизмы пси­
хики. Из огромного многообразия видов психологической защиты на 
образование профессиональных деструкций влияют отрицание, ра­
ционализация, вытеснение, проекция, идентификация, отчуждение.
5. Развитию профессиональных деформаций способствует эмо­
циональная напряженность профессионального труда. Часто повто­
ряющиеся отрицательные эмоциональные состояния с ростом стажа 
работы снижают фрустрационную толерантность специалиста, что 
может привести к развитию профессиональных деструкций.
Эмоциональная насыщенность профессиональной деятельности 
приводит к повышенной раздражительности, перевозбуждению, тре­
вожности, нервным срывам. Такое неустойчивое состояние психики 
получило название синдрома эмоционального сгорания [96]. Этот 
синдром наблюдается у педагогов, врачей, менеджеров, социальных 
работников. Его следствием может стать неудовлетворенность про­
фессией, утрата перспектив профессионального роста, а также разно­
го рода профессиональные деструкции личности.
6. На развитие деструкций специалиста большое влияние оказывает 
снижение уровня интеллекта. Исследования общего интеллекта взрослых 
показывают, что с ростом стажа работы он снижается. Конечно, здесь 
имеют место возрастные изменения, но главная причина заключается 
в особенностях нормативной профессиональной деятельности. Многие 
виды труда не требуют от работников решения профессиональных задач, 
планирования процесса труда, анализа производственных ситуаций. Не­
востребованные интеллектуальные способности постепенно угасают. Од­
нако интеллект работников, занятых теми видами труда, выполнение ко­
торых связано с решением профессиональных проблем, поддерживается 
на высоком уровне до конца их профессиональной жизни.
7. Деструкции обусловлены также тем, что у каждого человека есть 
предел развития профессионализма и повышения уровня образования. Он 
зависит от социально-профессиональных установок, индивидуально-пси­
хологических особенностей, эмоционально-волевых характеристик. При­
чинами образования предела развития могут стать психологическое на­
сыщение профессиональной деятельностью, неудовлетворенность имид­
жем профессии, низкой зарплатой, отсутствием моральных стимулов.
8. Фактором, инициирующим образование деструкций, являются 
возрастные изменения, связанные со старением. Специалисты в об­
ласти психогеронтологии выделяют следующие виды психологиче­
ского старения человека:
• социально-психологическое старение, которое выражается 
в ослаблении интеллектуальных процессов, перестройке мотивации,
изменении эмоциональной сферы, возникновении дезадаптивных 
форм поведения, росте потребности в одобрении и др.;
• нравственно-этическое старение, проявляющееся в навязчивом 
морализировании, скептическом отношении к молодежной субкуль­
туре, противопоставлении настоящего прошлому, преувеличении за­
слуг своего поколения и др.;
• профессиональное старение, которое характеризуется невос­
приимчивостью к нововведениям, канонизацией индивидуального опы­
та и опыта своего поколения, трудностями освоения новых средств тру­
да и производственных технологий, снижением темпа выполнения 
профессиональных функций и др. [68].
Исследователи феномена старости подчеркивают, да и примеров 
тому много, что фатальной неизбежности профессионального старе­
ния нет. Это действительно так. Но нельзя отрицать очевидное: физи­
ческое и психологическое старение деформирует профессиональный 
профиль человека, отрицательно сказывается на достижении вершин 
профессионального мастерства.
Таким образом, мы определили основные детерминанты про­
фессиональных деструкций специалиста. Это стереотипы мышления 
и деятельности, социальные стереотипы поведения, отдельные формы 
психологической защиты: рационализация, проекция, отчуждение, за­
мещение, идентификация. Но главным фактором, ключевой детерми­
нантой развития деструкций является сама профессиональная дея­
тельность. Каждая профессия имеет свой ансамбль профессиональных 
деформаций.
К профессиональным деструкциям относятся профессиональные 
деформации, профессионально обусловленные акцентуации, выучен­
ная беспомощность, профессиональная отчужденность и стагнация.
О том, что профессиональное развитие -  это процесс не только 
«формообразования» личности, но и ее деформации, стагнации и рег­
ресса, говорится в исследованиях С. П. Безносова, Н. С. Глуханюк, 
Р. М. Грановской, А. А. Деркача, В. Г. Зазыкина, Е. А. Климова, J1. Н. Кор­
неевой, А. К. Марковой, JI. М. Митиной, Н. С. Пряжникова, Е. Ю. Пряж- 
никовой и др.
Исследователи отмечают, что под воздействием условий труда, 
индивидуально-типологических особенностей, возраста развиваются 
профессионально нежелательные качества, возникают профессиональ­
ные деструкции, которые негативно сказываются на профессиональ­
ной деятельности и взаимодействии. Кроме того, в ходе профессио­
нального развития возникают различные объективные и субъектив­
ные препятствия, преодоление которых требует от личности использова­
ния собственных ресурсов. В качестве субъективных препятствий в зару­
бежной и отечественной науке называют психологические барьеры.
Психологические барьеры профессионального развития, с одной 
стороны, усиливают психическую напряженность, неудовлетворен­
ность трудом, конфликтность, а с другой -  выступают фактором и не­
обходимым условием профессионального развития.
По мнению P. X. Шакурова, барьеры -  это универсальный и по­
стоянный атрибут жизни. Наличие барьеров определяет сам факт су­
ществования любой системы. Другими словами, барьеры выступают 
необходимым фактором развития (и деятельности, и личности).
Барьер выполняет следующие функции:
• стабилизация: барьер останавливает движение, придает ему 
статику;
• коррекция: столкнувшись с препятствием, система меняет тра­
екторию своего движения;
• энергетизация: энергия движения накапливается под влиянием 
удерживающего ее барьера;
• дозировка: препятствия дозируют движение, определяют его меру;
• мобилизация: при столкновении с препятствием живые систе­
мы мобилизуют свои энергетические и другие ресурсы для преодоле­
ния препятствий;
• развитие: изменения, происходящие в организмах при повтор­
ных мобилизациях, закрепляются, что повышает функциональные 
возможности системы, придает ей новое качество;
• подавление (лишение): в ситуации постоянной блокады жиз­
недеятельности системы барьер ослабляет, подрывает ее функцио­
нальные возможности [98].
Возникновение психологических барьеров в профессиональном раз­
витии связано с действием определенных механизмов. Рассмотрим их.
Развивая концепцию профессионального становления, разрабо­
танную Э. Ф. Зеером, мы считаем, что процесс становления личности 
в профессии нельзя считать только линейным. Последовательная сме­
на стадий профессионального становления личности отражает линей­
ный характер этого процесса. Такое рассмотрение допустимо лишь 
для эвристических моделей. Реальное же протекание профессиональ­
ного становления отличается неустойчивостью, неупорядоченностью. 
Не все стадии последовательно сменяют друг друга, отдельные ста­
дии могут отсутствовать. Кроме того, процессы самоорганизации 
и иррациональные тенденции профессионального развития обуслов­
ливают возникновение множества реальных нелинейных траекторий 
профессионального становления личности.
Вероятность изменения профессиональной траектории связана 
также и с тем, что переход от одной стадии к другой выводит сло­
жившуюся систему взаимодействия личности с социально-профессио­
нальной средой из состояния подвижного равновесия, вследствие чего 
перед личностью возникает проблема самоопределения, она как бы 
колеблется перед выбором дальнейшего сценария профессиональной 
жизни. Это порождает субъективные и объективные трудности, меж­
личностные и внутриличностные конфликты. Развертывание этих про­
блем приводит к возникновению таких психологических барьеров про­
фессионального развития, как профессиональные кризисы.
Субъективное переживание кризисов побуждает личность ис­
кать новые пути профессиональной самореализации.
Поэтому можно считать, что барьеры придают процессу про­
фессионального развития личностный смысл, определяют профессио­
нальное будущее человека. Отсутствие барьеров означает эволюци­
онное, линейное развитие, приводит к стагнации личности.
В экстремальных ситуациях профессиональная активность, как 
правило, возрастает: возникшие препятствия актуализируют личност­
но-профессиональный потенциал, стимулируют рост профессиона­
лизма. Объективно и субъективно трудные, непреодолимые барьеры 
приводят к профессиональному саморазрушению личности [98].
В качестве барьеров профессионального развития, на наш взгляд, 
выступают конфликты профессионального самоопределения, кризисы 
профессионального развития и профессиональные деструкции.
Преодоление психологических барьеров профессионального ста­
новления открывает перед человеком новые вариативные траектории 
развития.
В качестве одной из альтернатив правомерно выделение даль­
нейшего профессионального развития, сопровождающегося формиро­
ванием компетентностей и компетенций. Компетентности -  это сово­
купность знаний, умений, опыта, отраженная в теоретико-прикладной 
подготовленности к реализации деятельности на уровне функцио­
нальной грамотности. Компетенции определяются как общая способ­
ность и готовность мобилизовывать в профессиональной деятельно­
сти собственные знания, умения, а также обобщенные способы вы­
полнения действий, приобретенные в процессе обучения. Постоянное 
развитие компетенций свидетельствует о профессиональном самосо­
хранении личности. Профессиональное самосохранение предполагает 
использование осознанных или неосознанных стратегий и тактик по­
ведения специалиста, способствующих конструктивному профессио­
нальному росту и карьере.
По мнению Л. М. Митиной, о профессиональном развитии мож­
но говорить лишь в том случае, когда человек осознает свою ответ­
ственность за то, что с ним происходит, и пытается активно способ­
ствовать или противодействовать внешним обстоятельствам, плани­
ровать и ставить цели своей профессиональной деятельности, изме­
нять ради их достижения самого себя [63]. В процессе конструктив­
ного профессионального развития личности растет ее целостность, 
интегративность психической организации, усиливается взаимосвязь 
различных свойств и характеристик, накапливаются новые потенции 
развития.
Прогрессивное профессиональное развитие обеспечивается ак­
тивной стратегией поведения. Она характерна для людей с оптимис­
тическим мировоззрением, устойчивой положительной самооценкой, 
реалистичным подходом к жизни и отчетливо выраженной мотиваци­
ей достижения. Такие люди предпочитают конструктивный способ 
разрешения кризисной ситуации, дальнейшее профессиональное са­
моразвитие.
Решающее значение для прогрессивного профессионального 
развития приобретает активность субъекта, благодаря которой он соз­
дает свои жизненные смыслы, формирует свою жизненную линию. 
Именно через активность преобразуется совокупность обстоятельств 
и направляется ход жизни. Таким образом, активность личности -  не­
обходимое условие успешного профессионального самосохранения 
с целью прогрессивного развития субъекта профессиональной дея­
тельности.
Профессиональное самосохранение обеспечивается проявлени­
ем активности, целенаправленностью действий, ответственностью за 
принятие решения и поступки. Выбор активной стратегии свидетель­
ствует о зрелости личности. Б. Г. Ананьев, рассматривая особенности 
зрелой личности, говорил о единстве внутренних ситуаций, тактик 
и стратегий поведения с общими идеями и мировоззрением [6].
Второй альтернативный вариант профессионального развития 
предполагает отказ от активных действий и постепенную останов­
ку в развитии (стагнацию). Профессиональная стагнация, по мнению
Н. В. Кузьминой, -  это снижение уровня профессиональной активно­
сти или ее полное прекращение. Уровни выполнения профессиональ­
ной деятельности могут при этом сильно отличаться. И даже при вы­
соком уровне профессиональной деятельности, реализуемой одними 
и теми же способами стереотипно и стабильно, имеет место проявле­
ние профессиональной стагнации. В современных социально-эконо­
мических условиях длительная остановка в профессиональном разви­
тии способна обернуться потерей профессиональной компетентности 
и неконкурентоспособностью личности. Человек начинает хуже выпол­
нять свои функциональные обязанности и перестает соответствовать 
должности.
Профессиональная стагнация личности обусловлена пассивны­
ми и защитными стратегиями поведения.
Пассивная стратегия свойственна адаптивным личностям, кото­
рые подчиняются внешним обстоятельствам в виде выполнения соци­
альных требований, ожиданий, норм. Это процессы самоприспособ- 
ления, подчинения личности интересам и требованиям среды. Люди, 
для которых характерна такая стратегия, не уверены в своей профес­
сиональной компетентности, обнаруживают ригидность в освоении 
новых способов самореализации, не готовы к изменению образа жиз­
ни. Нередко кризисная ситуация вызывает у них ухудшение самочув­
ствия, заставляя тем самым уйти от решения проблем, возникших 
в профессиональной деятельности, переориентируя свою активность 
на другие сферы (семью, хобби и т. д.).
Пассивная стратегия проявляется в отсутствии у личности стрем­
ления к независимости, в неспособности принимать на себя ответст­
венность. Такие люди испытывают потребность в профессиональном 
развитии, но в деятельности реализуют привычные способы поведе­
ния. Постоянное использование пассивной стратегии порождает вы­
ученную беспомощность.
Нередко в основе пассивности лежит конфликт, обусловленный 
противоречием между оценкой личностью затраченного времени 
и труда и получаемым материальным вознаграждением. Система опла­
ты труда в зависимости от занимаемой должности приводит к «урав­
ниловке» оценки труда. Преодоление существующего положения за 
счет распределения поощрения в зависимости от личного вклада в ре­
зультат деятельности может повысить активность человека.
Данная стратегия относится к профессионально-нейтральному 
способу разрешения кризисной ситуации, так как деструктивный ха­
рактер выражен неярко и при определенных условиях существует по­
тенциал конструктивного разрешения.
Защитная стратегия характеризуется настойчивым стремлени­
ем к самореализации в непрофессиональной сфере. Человек при этом 
добивается определенного самоутверждения, но внутренне пережива­
ет собственную несостоятельность в разрешении кризиса профессио­
нального становления. Для многих людей, придерживающихся данной 
стратегии, характерны заниженная самооценка, повышенная вспыльчи­
вость, склонность к фатализму, профессиональное равнодушие и от­
чужденность.
Уход или бегство из трудной ситуации могут осуществляться не 
только в практической, но и в психологической форме, посредством 
внутреннего отчуждения ситуации или подавления мыслей о ней. 
К таким субъектам «ухода» относятся индивиды, пережившие много 
разочарований и неудач. В связи с этим, будучи достаточно способ­
ными, они отказываются от продвижения по службе, а свой способ 
поведения определяют как последнюю линию защиты.
Защитная стратегия способна привести к потере профессио­
нальной идентичности, что определяется как личностная позиция не­
причастности и ментальной непринадлежности к общественно при­
емлемой профессиональной морали.
Защитная стратегия свойственна тем людям, которые могут вы­
полнять определенную деятельность и достигать положительных ре­
зультатов за счет включения защитных механизмов при столкновениях 
с трудностями. Разрешение кризисной ситуации происходит за счет 
ухудшения здоровья либо переключения в непрофессиональную сферу.
Преодоление носит профессионально-нейтральный характер. Такое 
профессиональное развитие нельзя считать полностью благополучным.
Другой возможный путь профессионального развития -  депро­
фессионализация, деградация, саморазрушение. Данный феномен раз­
вивается в результате узкой специализации личности, которая сопро­
вождается чрезмерной эксплуатацией довольно ограниченного набора 
качеств и свойств. Это порождает сужение профессионального опыта 
и сдвиг мотива на цель. Как следствие возникают профессионально 
обусловленные деструкции.
В работах Б. Г. Ананьева отмечается возможность развития де­
струкции личности, но только после завершения профессиональной 
деятельности вследствие изменения статуса, ролей и образа жизни [6]. 
Мы же считаем, что профессиональное развитие сопровождается из­
менением статуса, ролей, мотивации, да и самого образа жизни на ка­
ждой стадии профессионального развития. Исследование профессио­
нально обусловленных кризисов показало, что переживание критиче­
ской ситуации сопровождается структурными изменениями субъекта 
деятельности: изменяется профессиональная направленность лично­
сти, ее компетентность. Следовательно, профессионально обусловлен­
ные деструкции могут развиваться на разных стадиях профессиональ­
ного становления личности.
Профессионально-деструктивный путь развития обеспечивается де­
прессивной и аффективно-агрессивной стратегиями поведения личности.
Депрессивная стратегия характерна для людей, которые уже 
пережили неудачи в профессиональной деятельности. Таким людям 
присуще состояние подавленности, прогнозы на будущее у них пес­
симистичны, они не удовлетворены жизнью в целом. Депрессия и апа­
тия приводят к дезорганизации профессиональной деятельности, лич­
ность оказывается не в состоянии выполнять профессиональные функ­
ции, не беспокоится по поводу оценки своего профессионализма 
и полностью утрачивает интерес к деятельности. Кроме того, данная 
стратегия может вызвать негативные изменения в семейной сфере, 
межличностном общении, различные деструктивные формы поведе­
ния. И если человек по каким-то причинам не хочет или не может 
воспользоваться психологическими приемами самосохранения, то он 
прибегает к самопоражающим способам поведения -  алкоголизму, 
наркомании, суициду.
Депрессивную стратегию выбирают люди, которые не способны 
самостоятельно преодолевать собственные психологические пробле­
мы. Накопление отрицательного результата своих действий вызывает 
у них огорчение, неуверенность, а в конечном счете -  отказ от рабо­
ты. Таким образом, неадекватное осознание сложившейся ситуации 
приводит к выбору личностью деструктивного способа преодоления 
кризиса профессионального становления, следствием чего может 
стать профессиональное и нравственное разложение.
Аффективно-агрессивная стратегия свойственна невротизиро- 
ванному типу личности. Такие люди, как правило, отличаются амби­
циозностью, агрессивно склонны противопоставлять себя окружаю­
щим. Низкий уровень профессионального самосознания не позволяет 
им выйти за пределы непрерывного потока повседневной профессио­
нальной деятельности, освободиться от собственных эгоцентричных 
установок. Это приводит к тому, что человек начинает воспринимать 
агрессию как естественное проявление человеческой природы. Не­
редко агрессия преследует какую-либо позитивную для человека 
цель, но выбранный агрессивный способ поведения является неудач­
ным и приводит к ухудшению ситуации.
При реализации аффективно-агрессивной стратегии поведения 
события воспринимаются однобоко, гибкость отсутствует, что приво­
дит к выработке деструктивного способа преодоления кризиса, а это 
затрудняет поиск положительных вариантов разрешения кризисов 
профессионального становления. Агрессивность повышается за счет 
накопления отрицательных эмоций и становится средством борьбы 
против неопределенности, в которой может встретиться опасность.
Таким образом, профессиональное самосохранение личности до­
стигается за счет осуществления активной стратегии поведения в крити­
ческих профессиональных ситуациях. Остальные стратегии профессио­
нального развития способствуют возникновению профессиональной 
стагнации или профессионально обусловленных деструкций.
4.3. Развитие профессионально мобильной личности 
в процессе образовательной подготовки
Социально-экономические изменения, быстрые темпы научно- 
технического прогресса и внедрения инноваций в науке и технике, со­
временная ситуация на рынке труда обусловили необходимость разви­
тия мобильной личности, т. е. личности, готовой и способной адаптиро­
ваться к многообразным изменениям. Мобильность личности может 
проявляться в различных сферах жизни человека, но особое значение 
данная характеристика приобретает в профессиональном становлении, 
которое тесно связано с личностной и индивидуальной сферой. Развитая 
профессиональная мобильность становится одним из условий сохране­
ния конкурентоспособности, соответствия требованиям рынка труда пу­
тем постоянного приспособления человека к динамичной социальной 
и профессиональной среде, развития его профессиональной компетент­
ности, личностных качеств и характеристик, способности к постоянно­
му обновлению знаний, умения быстро переключаться с одного вида 
деятельности на другой, совмещать различные трудовые функции.
Индивид не рождается профессионально мобильным. Для раз­
вития данной характеристики необходимы определенные условия, 
главным из которых выступает специальным образом организованная 
профессиональная подготовка. Кроме того, идея непрерывности обра­
зования позволяет формировать профессиональную мобильность не 
только у студентов, но и у работающих специалистов, что обеспечи­
вает их успешность в профессии, на рабочем месте. Нами предприня­
та попытка определить основные направления образовательной под­
готовки, которые будут служить ориентирами при развитии профес­
сионально мобильной личности.
Термин «профессиональная мобильность» появился сравнительно 
недавно: его самостоятельное использование в зарубежной научной 
литературе отмечается с середины 1950-х гг. в значении смены раз­
личных занятий или профессий (Р. Бенедикс, С. Липсет). В нашей стра­
не изучение данного феномена начинается с 60-х гг. прошлого века 
(Н. А. Айтова, Е. А. Антонесенкова, JI. 3. Бляхман, А. Г. Здравомыслов,
О. И. Шкаратан и др.), и на сегодняшний день он выступает объектом 
исследований в области социологии (О. Ю. Посухова, Н. В. Сидорова 
и др.), психологии (JI. П. Бочкарева, Ю. Ю. Дворецкая, Ю. И. Калинов­
ский, Е. А. Никитина, Н. Р. Хакимова, И. Г. Шпакина и др.), педагоги­
ки (JI. А. Амирова, А. И. Архангельский, Л. В. Горюнова, Б. М. Иго- 
шев, Е. Г. Неделько и др.), экономики (А. К. Попов, И. Л. Смирнова,
А. А. Соболевская и др.).
Теоретический анализ работ данных авторов позволяет опреде­
лить профессиональную мобильность как интегративную, целостную
характеристику субъекта деятельности, обеспечивающую гибкую ори­
ентацию в динамичных профессиональных условиях, как внутренних, 
так и внешних, проявляющуюся в смене профессии, профессиональ­
ного статуса, должности, повышении квалификации, освоении инно­
вационных технологий и техники, поддержании эффективных межлич­
ностных отношений в профессиональной сфере.
Традиционно профессиональная мобильность понимается как 
один из видов социальной мобильности (наряду с экономической, по­
литической, семейной, территориальной, религиозной и пр.). Она го­
раздо шире трудовой мобильности, подразумевающей смену работо­
дателей, но не должностей, статуса, профессии, и уже социально-про­
фессиональной, которая помимо профессиональной составляющей 
включает отношения между профессиональными группами, офици­
ально организованными и стихийно возникшими профессиональными 
структурами.
Следует упомянуть о понятии «стабильность», которое является 
и антонимом, и дополнением понятия профессиональной мобильно­
сти. Непременным условием поддержания конкурентоспособности 
организации является постоянство состава ее работников, основы­
вающееся на согласованности общественных, коллективных и личных 
интересов. Стабильность коллектива выступает его качественной ха­
рактеристикой и возможна лишь при мобильности его работников, 
она не идентична понятию «стабильность кадров». Таким образом, 
профессиональную мобильность следует рассматривать во взаимо­
действии со стабильностью персонала. Пониженная профессиональ­
ная мобильность влечет за собой угрозу текучести кадров.
Рассмотрение теоретических подходов к исследованию профес­
сиональной мобильности позволяет выделить состав данного фено­
мена (табл. 5).
Согласно принципу детерминизма (А. Г. Асмолов, J1. И. Божо­
вич, C. JI. Рубинштейн), который трактуется как действие внешних 
причин через внутренние условия и как действие внутреннего через 
внешнее, компоненты профессиональной мобильности рассматрива­
ются во взаимосвязи. Из этого следует, что «внутренние» компоненты 
профессиональной мобильности (базовый, субъектный) порождают 
«внешние» (поведенческий), и наоборот (рис. 6).
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Рис. 6. Структура профессиональной мобильности личности
Инициация «запуска» профессиональной мобильности может 
быть результатом воздействия внешних (объективных) событий и об­
стоятельств (например, социально-экономические изменения, научно- 
технический прогресс, случайные жизненные события и т. п.) или ре­
зультатом действия внутренних (субъективных) детерминант (напри­
мер, изменение мотивов профессиональной деятельности, внутрилич- 
ностный конфликт, стремление к самосовершенствованию и т. п.).
В качестве отдельного фактора, влияющего на развитие, проявле­
ние профессиональной мобильности, мы выделяем компетентностный 
блок, заключающий в себе компетентности и компетенции, которые 
формируются и развиваются в процессе профессионального обучения. 
Компетентностный блок обусловливает не только конативный компо­
нент профессиональной мобильности, но и субъектный: развитие ком­
петенций (как общекультурных, так и профессионально ориентирован­
ных), повышение компетентности, получение новых знаний, в том чис­
ле профессионально ориентированных, могут инициировать изменение 
самооценочных представлений, изменить структуру ценностей, привес­
ти к возникновению неудовлетворенности существующим положением 
и решению каким-либо образом изменить ситуацию (повышение ква­
лификации, смена профессии, организации, освоение новых технологий 
и пр.), а затем и к претворению этого решения в жизнь.
Исследователи отмечают, что основой, предпосылкой развития 
профессиональной мобильности личности служат социально-личност­
ные компетенции.
По мнению JI. В. Горюновой, сформированное«» ключевых (лич­
ностно-социальных) и общепрофессиональных компетенций обеспе­
чит профессиональную мобильность педагога как внутри профессии, 
так и на рынке труда [27].
А. А. Ташкинов, В. А. Лалетин, И. Д. Столбова утверждают, что 
общие компетенции, к которым относят личностные и социальные, слу­
жат основой формирования дополнительных качеств будущего спе­
циалиста (владение современными информационными технологиями, 
способность к саморазвитию, мобильность, конкурентоспособность 
на рынке труда и т. д.) [87].
H. Н. Матушкин, Т. А. Ульрих отмечают, что набор компетенций, ко­
торыми должен обладать выпускник, создает предпосылки для более высо­
кой мобильности в условиях динамично меняющегося рынка труда [61 ].
Согласно модели специалиста для сферы техники и технологий, 
разработанной Д. В. Пузанковым, И. Б. Федоровым, В. Д. Шадрико- 
вым, такие группы компетенций, как социально-личностные, эконо­
мические и организационно-управленческие, общенаучные, общепро­
фессиональные, выступают основой профессиональной мобильности 
выпускника. Их сформированность позволит выпускнику гибко ори­
ентироваться на рынке труда и быть готовым к непрерывному образо­
ванию и самообразованию [79].
Мы считаем, что социально-личностные компетенции выступа­
ют основой развития профессиональной мобильности в процессе обу­
чения, так как носят инвариантный характер по отношению к области 
профессиональной деятельности, определяют характер использования 
знаний и, следовательно, вектор общественного развития, благодаря 
им реализуются и интегрируются личностная ориентация образования 
(личностные качества, свойства, ориентации, ценности, индивидуаль­
ные особенности взаимодействия с социумом, умение работать в ко­
манде и пр.) и социальная (взаимодействие в социуме, приверженность 
этическим, правовым нормам, стремление служить обществу и госу­
дарству, чувство долга).
Таким образом, развитие социально-личностных компетенций 
в профессионально-образовательном процессе приведет к подготовке 
специалиста, обладающего готовностью и способностью к гибкой ори­
ентации в динамичных профессиональных условиях. Следовательно, 
образовательная подготовка является одним из факторов развития 
профессионально мобильной личности в вузах, колледжах, специали­
зированных учебных центрах.
Исследование социально-личностных компетенций в нашей стра­
не началось с внедрения компетентностного подхода в профессиональ­
ное образование (В. И. Байденко, J1. В. Горюнова, Э. Ф. Зеер, П. И. Треть­
яков, В. Д. Шадриков и др.) [16, 92]. В зарубежных исследованиях со­
циально-личностные компетенции как категория не выделяются. Они 
рассматриваются в рамках персональных (личностных) компетенций, 
социальных компетенций, ключевых (экстрафункциональных) квали­
фикаций, межличностных, общих компетенций и т. д. (Дж. Равен,
А. Шелтен, G. Hamei, C. K. Prahalad, проект «TUNING Educational 
Structures in Europe» и др.) [80].
Социально-личностные компетенции являются важной состав­
ляющей профессионального развития, становления личности, творче­
ской самореализации человека во всех сферах жизнедеятельности. Дан­
ный феномен мы понимаем как сложное системное образование, спо­
собствующее саморазвитию и самореализации личности, ее успешной 
жизнедеятельности в социальном взаимодействии. Этот феномен отно­
сится к сферам «Я -  мы» и «Я -  Я» и интегрирует личностные свойства, 
качества, способности в области профессиональной деятельности.
Изучение источников позволяет констатировать, что социально­
личностные компетенции включают в себя достаточно большое коли­
чество компонентов (П. Г. Бабаевский, М. Р. Нуриев, И. В. Челпанов 
и др.), что затрудняет их измерение и оценку. С целью упорядочения 
состава и выделения компонентной структуры социально-личностных 
компетенций был проведен экспертный опрос.
Количественный состав экспертной группы определялся в соот­
ветствии с задачей экспертизы, которая состояла в сборе сведений 
о том, как воспринимается объект (социально-личностные компетен­
ции). Кроме того, валидность коллективной оценки с ростом количест­
венного состава группы увеличивается. В соответствии с этим и с учетом 
эффекта насыщения были подобраны 103 эксперта.
Профессиональная компетентность условно определялась через 
соответствие экспертов таким требованиям, как минимальный уро­
вень образования (высшее) и опыт работы по конкретной профессии 
(не менее пяти лет). Это обеспечивает достаточный уровень осведом­
ленности эксперта в данной профессиональной области, умение фор­
мировать удовлетворительное по четкости имплицитное представле­
ние об объекте экспертизы, высокий уровень профессиональных зна­
ний. Компетентность экспертов также повышалась путем ознакомле­
ния с объектом, подлежащим оценке (проведение предварительного 
семинара, направленного на формирование у экспертов представле­
ний о феномене социально-личностных компетенций).
Поскольку целью проведения экспертного опроса было выделе­
ние состава социально-личностных компетенций, то обработка полу­
ченных результатов осуществлялась путем факторного анализа (ста­
тистический пакет SPSS 13.0). Предварительно была подтверждена 
согласованность мнений экспертов с помощью критерия а Кронбаха 
(а = 0,841), определены критерий адекватности выборки Кайзера-
Мейера -  Олкина (КМО = 0,798) и критерий сферичности Барлетта 
(р  < 0,05). Показатели, полученные по данным критериям, свидетельст­
вуют о том, что мнения экспертов характеризуются высокой внутренней 
согласованностью (не противоречат друг другу). Высокая адекватность 
применимости факторного анализа к данной выборке и полученные ре­
зультаты вполне приемлемы для проведения факторного анализа.
Применение метода главных осей и метода Ѵагітах-вращения 











Проявлять терпимость к другим мнениям и позициям 
Владеть навыками межличностного общения 
Проявлять терпимость к этническим меньшинствам 
Быть хорошим организатором




Быть приверженным правовым нормам 
Быть приверженным профессиональным нормам 
Знать и соблюдать права и обязанности гражданина 




Быть способным к дисциплинированности и демонстри­
ровать дисциплинированность
Быть способным адаптироваться к социально-профес­
сиональным изменениям
Быть способным к ответственности и демонстрировать 
ответственность
Проявлять самостоятельность и осуществлять самокон­
троль в профессиональной деятельности и обучении
Личностные компе­
тенции
Быть уверенным в себе
Проявлять способность к критике и самокритике 
Вести здоровый образ жизни 
Быть эмоционально устойчивым
Выделенный состав социально-личностных компетенций позво­
ляет экспериментально обосновать влияние его компонентов на раз­
витие профессиональной мобильности.
В эмпирическом исследовании приняли участие 207 студентов 
заочной формы обучения Российского государственного профессиональ­
но-педагогического университета: 118 мужчин (возраст от 18 до 
50 лет) и 89 женщин (возраст от 18 до 45 лет). Одним из условий форми­
рования выборочной совокупности выступила принадлежность участни­
ков к группе работающих специалистов (в отличие от безработных).
На основании дисперсионного, дискриминантного и регрессион­
ного анализа эмпирических данных были получены результаты, под­
тверждающие возможность развития профессиональной мобильности 
личности на основе социально-личностных компетенций в процессе 
образовательной подготовки.
Выявлено, что на развитие базового компонента профессиональной 
мобильности оказывают влияние:
• компетенции межличностного взаимодействия (стратегии по­
ведения в конфликтной ситуации, социальная толерантность);
• нормативно-правовые компетенции (приверженность профес­
сиональным, этическим нормам);
• поведенческо-регулятивные компетенции (быть способным 
к ответственности и демонстрировать ответственность, быть способ­
ным к дисциплинированности, быть способным адаптироваться к про­
фессиональным изменениям, осуществлять самоконтроль в профессио­
нальной деятельности и обучении);
• личностные компетенции (быть эмоционально устойчивым, 
способным к критике, проявлять уверенность в себе).
На развитие субъектного компонента профессиональной мобильно­
сти оказывают влияние:
• компетенции межличностного взаимодействия (стремление к кон­
структивному поведению в конфликтных ситуациях, владение навы­
ками межличностного общения, умение быть хорошим организатором, 
проявление терпимости к другим мнениям и позициям);
• нормативно-правовые компетенции (приверженность профес­
сиональным, этическим и правовым нормам, знание и соблюдение 
прав и обязанностей гражданина);
• поведенческо-регулятивные компетенции (быть способным к дис­
циплинированности и демонстрировать дисциплинированность, быть 
способным адаптироваться к социально-профессиональным измене­
ниям, быть способным к ответственности и демонстрировать ответст­
венность, проявлять самостоятельность и осуществлять самоконтроль 
в профессиональной деятельности и обучении);
• личностные компетенции (проявлять уверенность в себе, быть 
эмоционально устойчивым, способным к критике и самокритике, вес­
ти здоровый образ жизни).
Согласно результатам дискриминантного анализа, наибольший 
вклад в вероятность наступления события «смена профессии» вносят 
такие признаки, как проявление терпимости к этническим меньшин­
ствам, к другим мнениям и позициям, владение навыками межлично­
стного общения, эмоциональная устойчивость, уверенность в себе. Дан­
ные переменные обладают очень высокой дискриминантной (предска­
зательной) способностью. Из этого можно заключить, что уровень 
выраженности переменных, входящих в состав личностных компе­
тенций и компетенций межличностного взаимодействия, оказывает влия­
ние на возможность смены профессии (конативный компонент).
В ходе эмпирического исследования было выявлено, что соци­
ально-личностная компетенция «проявлять терпимость к этническим 
меньшинствам» вносит значительный вклад в вероятность наступле­
ния события «смена профессии». Возможно, это связано с тем, что 
толерантность выступает необходимым условием проявления про­
фессиональной мобильности. Так, например, по мнению 3. И. Алек­
сандровой, толерантность -  одна из ведущих характеристик профес­
сиональной мобильности. И. А. Степанова среди задач подготовки 
профессионально мобильных специалистов выделяет развитие у обу­
чающихся толерантности. Другой причиной может быть то, что смена 
профессии влечет за собой адаптацию к новому коллективу, принятие 
ценностей нового профессионального сообщества. Данные процессы 
непосредственно связаны с межличностными отношениями, и от спо­
собности человека толерантно относиться к представителям других 
этнических групп, позитивной установки в сфере межкультурного 
взаимодействия зависит его психологическое, профессиональное бла­
гополучие, сохранение конкурентоспособности. Кроме того, Г. У. Сол­
датова отмечает, что толерантность к этническим меньшинствам пред­
полагает социально-психологическую устойчивость, показателями ко­
торой выступают миролюбие, веротерпимость, эмпатия, а также устой­
чивость к стрессу, психотравмирующим факторам, неопределенности, 
которые, в свою очередь, играют значительную роль в проявлении 
профессиональной мобильности.
Таким образом, одним из факторов развития профессионально 
мобильной личности в процессе образовательной подготовки высту­
пает формирование социально-личностных компетенций, содержа­
тельное наполнение которых служит ориентиром при совершенство­
вании принципов, методов, технологий профессионального обучения, 
воспитания. Среди возможных направлений применения научных 
данных следует отметить разработку психологических технологий 
развития профессиональной мобильности на основе повышения уров­
ня развития социально-личностных компетенций как для студентов, 
так и для специалистов в процессе повышения квалификации и пере­
подготовки.
Заключение
Переход от индустриального общества к постиндустриальному 
обусловливает необходимость реформирования традиционной систе­
мы профессионального образования. Ее когнитивно- и деятельностно­
целевой ориентацией было формирование у обучающихся системы 
знаний, умений, навыков. При этом всегда подчеркивалась необходи­
мость воспитания и развитии учащихся. Достижение этих образова­
тельных задач происходило в процессе применения воспитательных 
и развивающих технологий обучения.
В 70-е гг. прошлого столетия широкое распространение полу­
чают различного рода развивающие концепции образования: развива­
ющее обучение JI. В. Занкова, Д. Б. Эльконина -  В. В. Давыдова. Акцент 
делается на развитие мышления, рефлексии, способности к планированию 
учебной деятельности, формировании обобщенных способов умственных 
и практических действий (П. Я. Гальперин, Н. Ф. Талызина).
В 1990-е гг. теоретически обосновывается новая развивающая 
концепция образования -  личностно ориентированная (Н. А. Алексе­
ев, Е. В. Бондаревская, И. С. Якиманская). Целевой ориентацией этой 
концепции провозглашается развитие личности: ее познавательных 
способностей и социально значимых качеств. Содержание же образо­
вания проектировалось в соответствии с традиционной «знаниевой» 
парадигмой. Поэтому развивающий эффект этой концепции был по­
бочным, сопутствующим.
В начале 2000 г. провозглашается очередная модернизация всего 
отечественного образования, ведущей идеей становится компетентно- 
стный подход к проектированию содержания и технологий образова­
ний. Цель этого нововведения -  формирование у обучающихся ком­
петентностей, компетенций и метакачеств личности. Опять подчерки­
вается возможность развития обучающихся, подготовки выпускников 
к реализации широкого спектра социальных и профессиональных 
функций. Но вновь вводимые государственные образовательные 
стандарты, ориентированные на компетенции: универсальные, про­
фессиональные, предметно-специализированные и др., по существу дуб­
лируют прежнюю -  «знаниевую» -  образовательную парадигму.
Утверждение развивающего образования в рамках традиционно­
го проектируемого содержания образования, изоморфного научным
знаниям, представляется сложным. Снижение роли науки за послед­
ние десятилетия обусловило усиление значения прикладных техноло­
гических компонентов, актуальность которых постоянно изменяется. 
Поэтому содержание профессионального образования должно быть 
динамичным. Сказанное не отрицает важности стабильного содержа­
ния образования, предусмотренного в инвариантной части образова­
тельных стандартов, но их вариативная часть должна стать постоянно 
обновляющейся. Такое образование было предложено группой уче­
ных в докладе Римскому клубу (1978), и оно получило название ин­
новационного образования.
Результаты наших исследований в области психологии профес­
сионального развития позволяют спроектировать новую образова­
тельную модель развивающего обучения -  инновационную. Исследо­
вания в этом направлении будут обобщены в следующей коллектив­
ной монографии.
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